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LEVO ALI DESNO? RAZISKOVANJE PROSTORA PREDŠOLSKEGA OTROKA S 
POMOČJO USTVARJALNEGA GIBA 
 
V magistrski nalogi sem se poglobila v kompleksno temo poznavanja prostorskih 
pojmov predšolskih otrok in vpliva ustvarjalnega giba na njihovo orientacijo v telesu 
in prostoru. Opredelila sem medsebojno povezovanje kurikularnih področij 
matematike in umetnosti ter opazovala vpliv ustvarjanja skozi gib na razvoj otrokove 
ustvarjalnost in komunikacije. Skrb za celostni razvoj učečega se subjekta v 
današnjem času prihaja vse bolj v ospredje, saj je oblikovanje celovite osebnosti 
temeljni cilj sodobne vzgoje in izobraţevanja. Če celovito osebnost razumemo kot 
kultiviranega posameznika, ki presega le vedênje v skladu z etičnimi načeli, lahko 
ustrezne mehanizme za razvoj takšnega posameznika poiščemo znotraj vzgoje 
preko umetnosti.  
 
V teoretičnem delu sem opredelila ključne koncepte, ki povezujejo vrtčevsko realnost 
in moţnost vpeljevanja vzgoje skozi umetnost. Največji poudarek je na značilnostih 
otroka drugega starostnega obdobja, predvsem na razvoju njegove orientacije v 
prostoru, ustvarjalnosti in komunikacije. Njegov vsakdan pa opredeljuje tudi 
nacionalni dokument Kurikulum za vrtce, ki med drugim spodbuja tudi vnašanje 
umetniških praks na vseh opredeljenih področjih. Na kratko sem opredelila tudi 
koncept utelešenja vednosti, ki se odmika od tradicionalnih stopenjskih razvojnih 
teorij in kogniciji, ki nastajajo zgolj v moţganih ter pripozna telesu ključno vlogo v 
procesu usvajanja vednosti.  
V empiričnem delu sem analizirala podatke pridobljene s pomočjo umeščanja 
ustvarjalnega giba na področje matematike, natančneje na področje poznavanja in 
usvajanja prostorskih pojmov in orientacije. Učinke uvajanja aktivnosti z ustvarjalnim 
gibom sem opazovala tudi na ravni razvoja ustvarjalnosti in komunikacije otrok in 
skupaj s strokovnima delavkama iz vrtca ugotavljala prednosti in pomanjkljivosti 
pristopa. 
 
Ključne besede: prostorski pojmi, ustvarjalni gib, predšolski otrok, matematika, 




LEFT OR RIGHT? RESEARCHING SPACE OF PRESCHOOL CHILDREN WITH 
CREATIVE MOVEMENT 
 
In my master's thesis I explored a complex theme of the knowledge of spatial 
concepts of preschool children and the influence of the creative movement on their 
orientation in the body and space. I defined the interconnection of curricular areas of 
mathematics and art and observed the influence of creation through movement on 
the development of children's creativity and communication. Concern for the 
integrated development of the learning subject in today's time is becoming 
increasingly important since the formation of a complete personality is the 
fundamental goal of modern education. If a complete personality is understood as a 
cultivated individual that goes beyond mere behaviors in accordance with ethical 
principles, we can find appropriate mechanisms for the development of such an 
individual within the art education. 
 
In the theoretical part, I have identified the key concepts that link the kindergarten 
reality and the possibility of introducing education through art. The greatest 
emphasis is on the characteristics of a three to six years old child, especially on the 
development of his orientation in space, creativity and communication. His everyday 
life is also defined by the national document Kurikulum za vrtce which, among other 
things, encourages the introduction of artistic practices in all identified areas. I also 
briefly defined the concept of embodied knowledge that deviates from traditional 
stage developmental theories and cognition that arise only in the brain, and 
recognizes the body's key role in the process of acquiring knowledge. 
In the empirical part, I analyzed the data obtained through including creative 
movement in the field of mathematics in particular knowledge and on the field of 
adoption of spatial concepts and orientation. I also observed the effects of 
introducing activities with a creative movement at the level of the development of 
children's creativity and communication and, in conjunction with the professional staff 
from the kindergarten, identified the advantages and disadvantages of the approach. 
 Key words: spatial concepts, creative movement, preschool children, mathematics, 
art in preschool 
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Kot mentorica otroških plesnih skupin, sem v času poučevanja ustvarjalnega giba 
opazila, da večina otrok (tudi tistih, ki so obiskovali predmetno stopnjo v osnovni šoli) 
ne loči med levo in desno smerjo. Na eni izmed delavnic sem zato preverila njihovo 
orientacijo v vadbenem prostoru, ki so ga dobro poznali. Večina otrok je za navodila 
in opredelitev poloţaja svojega telesa uporabljala izraze tukaj, tam, pridi sem in pojdi 
tja ter povzročila veliko zmedo pri drugih. Z namenom globljega raziskovanja 
problema sem se odločila, da kot pedagoginja in umetnica vstopim v vrtčevski 
oddelek drugega starostnega obdobja in poskušam s pomočjo ustvarjalnega giba 
izboljšati poznavanje prostorskih pojmov pri najmlajši generaciji. 
Zavedanje lastnega gibajočega se telesa v prostoru omogoča usvajanje pomenov, 
konceptov in doseganje učnih ciljev. Zahodna potrošniška druţba pretirano 
izpostavlja estetizirano in erotično telo in ga razume le v fizičnem in fiziološkem 
smislu. Kljub temu, da na drugi strani poudarja tudi pomen ustvarjalnosti in razuma, 
zanemarja pomen telesa kot temelja utelešenega bivanja (Pallasmaa 2007, str. 7). 
To pomeni, da v današnjem svetu izgubljamo celovitejšo izkušnjo, ki je pomembna 
za posameznikovo osebno rast in učenje (prav tam, str. 8). Celovitega pomena 
telesnosti in mislečih čutov se zaveda umetnost. Vsako kakovostno ustvarjalno delo 
nosi čutno, čustveno in telesno razmišljanje (prav tam, str. 11). Umetnik sporoča 
razumevanje sebe ter odnos do sveta in s svojim delom nagovarja gledalca oz. 
odjemalca umetnine. In če otrokom omogočimo stik z umetnino, lahko spodbujamo 
moralne in prosocialne osebnostne lastnosti otrok (Kroflič 2013, str. 35). V. Geršak 
(2016, str. 111) potrdi tudi pozitiven vpliv plesne umetnosti oz. ustvarjalnega giba na 
področju komunikacije in ustvarjalnosti otrok, ki ju v veliki meri izpostavlja tudi 
Kurikulum za vrtce (1999). Ustvarjalnost pa je tudi ključna kompetenca 21. stoletja, 
kot jo poimenujejo številni evropski in nacionalni dokumenti s področja vzgoje in 
izobraţevanja. Od l. 2001 je umetnostna vzgoja aktualna tema vzgojno-
izobraţevalnih konferenc, saj naj bi spodbujanje vzgoje preko umetnosti izpolnjevalo 
cilje tudi na neumetniških področjih. Zavedanje, da kakovostna umetniška izkušnja 
omogoča celosten razvoj otroka pa presega le pouk o umetnosti in izdelovanje 
različnih umetniških izdelkov. Kot zapišeta R. Bračun Sova in M. Kemperl (2012, str. 
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628-629), ti dve dejavnosti v učnih načrtih umetnosti še vedno prevladujeta v 
slovenskih osnovnih šolah. 
Kroflič (2018b, str. 41) zapiše, da umetniška izkušnja omogoča drugačne didaktične 
pristope, saj jo uvrščamo pod posebno obliko izkustvenega učenja. Avtor jo opredeli 
kot vmesni pojem, med konkretno izkušnjo iz okolja in abstraktnim opisom 
obravnavane snovi. Otroci so skozi umetniško izkušnjo bolj angaţirani, kar omogoča 
tudi nove oblike in metode aktivnega učenja ter ponoven razmislek o odnosu 
umetnik/učitelj-učenec v različnih pedagoških situacijah. S povezovanjem vzgojno-
izobraţevalnih institucij, kulturnih ustanov in umetnikov pa moramo premisliti tudi o 
organizaciji prostora in časa. 
 
V magistrski nalogi sem preučevala usvajanje prostorskih pojmov s pomočjo 
ustvarjalnega giba. V vrtčevskem oddelku drugega starostnega obdobja sem kot 
umetnica s področja sodobnega plesa izvajala umetniške aktivnosti, s katerimi sem 
ţelela doseči cilje na neumetniškem področju matematike. Poleg tega me je zanimal 
tudi učinek ustvarjalnega giba na razvoj ustvarjalnosti in komunikacije otrok. Za laţjo 







1 OTROK V PREDŠOLSKEM OBDOBJU 
 
Otrok od starosti 11 mesecev se lahko vključi v javni ali zasebni vrtec, ki izvaja 
program predšolske vzgoje. Vpisani otroci so nato razdeljeni v oddelke glede na 
starost. V prvem delu poglavja sem podrobneje opredelila nekatere značilnosti otrok 
drugega starostnega obdobja oz. otrok starih od 3 do 6 let, ki so relevantni za 
obravnavanje teme, nato pa naredila še pregled nad področji in načeli Kurikula za 
vrtce, ki pomembno opredeljujejo temo magistrskega dela. 
 
1.1 ORIENTACIJA OTROK DRUGEGA STAROSTNEGA OBDOBJA 
 
Spoznavanje prostora, uporaba prostorskih pojmov in orientacija so cilji 
predšolskega kurikuluma na področju matematike (Kurikulum za vrtce 1999, str. 65). 
Prostorskih pojmov npr. levo in desno naj bi se otrok učil ob vsakodnevnem gibanju 
tako po vrtcu in v njegovi okolici, kot tudi ob različnih poloţajih lastnega telesa (prav 
tam, str. 67). Omenjeni nacionalni dokument predlaga tudi nekaj dejavnosti, s 
katerimi doseţemo cilje s področja orientacije:  
- ”se postavlja v razne poloţaje in opazuje okolje z visokega tobogana, z 
vzpetine, s hriba, ko visi z glavo navzdol na plezalih, ko leţi pod posteljo ali 
omaro in riše kar je videl, ima na razpolago veliko ogledalo, kjer se vidi v 
celoti, pleše v škatli in na odprtem, hodi po označeni poti, po labirintu v snegu; 
opazuje, kaj je zunaj in kaj znotraj, daje stvari noter in ven iz škatel s pokrovi, 
skriva stvari in jih išče, primerja reči po zunanjem videzu in po vsebini, enake 
lončke z različnimi vsebinami in različne zunanjosti z enako vsebino; 
- se uči pojma levo in desno in preproste orientacije v prostoru; 
- opazuje, kje leţijo druge stavbe glede na vrtec, riše načrte po svoji zamisli, po 
predlogah in po spominu, izdeluje makete stavb in okolice, se igra z 
zemljevidi; 
- se igra igre navodil, kjer mora vnaprej premisliti, kam bo vrstnika poslal 
(najprej levo, za klopjo desno), da bo prišel na zamišljeni cilj; se pogovarja o 
kriterijih razvrščanja (po videzu ali vsebini)” (prav tam, str. 71). 
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Pri teh dejavnostih je naloga odraslega, da predšolskega otroka ne uči prostorskih 
pojmov kot samozadostno dejavnost. Pojme naj vpeljuje na otrokom zanimiv način, v 
skladu z njihovim razvojem ter išče primere v naravi in vsakdanjih rečeh (prav tam, 
str. 73).  
 
Kroflič idr. (2001, str. 190) zapišejo, da se raziskovanje otrokovega prostora začne z 
ločevanjem sebe od prostora in sposobnostjo fizičnega premika z mesta. Kljub 
intenzivnemu raziskovanju pa se sam ne more naučiti prostorskih izrazov, zato je 
smiselno, da jih odrasli v času učenja uporabljamo namesto izraza ”tu” ali ”tukaj”, ko 
opisujemo poloţaj stvari. Otroku lahko poloţaj določenega predmeta opišemo ali ga 
besedno vodimo do njega z uporabo pojmov levo, desno, za, pred ipd. Otroci lahko 
omenjene pojme najprej usvojijo v prostoru, drugi pa se jih naučijo najprej na 
lastnem telesu. Avtorji (prav tam) pa poudarijo tudi pomen perspektive, zato je 
pomembno, da otroci spreminjajo telesne poloţaje, višinske perspektive, opazujejo 
in izdelujejo makete, zemljevide in se opazujejo v ogledalu. 
 
O orientaciji v prostoru piše tudi fenomenolog Merleau-Ponty (2006, str. 255), ki 
prostora ne razume kot okolja, v katerem se razporejajo stvari, ampak kot 
univerzalno zmoţnost povezovanja teh stvari oz. sredstvo, s katerim poloţaj stvari 
postane moţen. Orientacijo v prostoru pa definira kot sredstvo, s katerim 
prepoznamo objekt in se ga zavedamo (prav tam, str. 266). Avtor zapiše še, da 
izkustva prostora ne moremo razumeti ne s preučevanjem vsebin niti s 
preučevanjem njihovega povezovanja. Pomembna je prostorska raven, s katero se 
stvari umeščajo tudi po prostorskem poloţaju, npr. levo, desno, spodaj in zgoraj 
(prav tam, str. 278). Vpelje tudi pojem antropološkega prostora, ki se v svojem bistvu 
razlikuje od geometrijskega po tem, da ne zanika mitskega, sanjskega in 
zaznavnega izkustva.  
S tem čiste konstituirajoče zavesti, ki razvija geometrijski prostor, ne označi za edino 
moţno pri zaznavanju prostora, levo ali desno v prostoru pa sta določeni kot smeri le 
ob prepoznanju njunega odnosa, ki podeli prostorski smisel pojmom, med katerimi 
se vzpostavlja (prav tam, str. 293). Sam prostor izgubi vse smeri, če v njem ni 
psihofizičnega subjekta, ki ga spoznava (prav tam, str. 218).   
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Wilson in Foglia (2015) pa zapišeta, da prostorski koncepti (npr. pred, za, nad in 
pod) kaţejo na jasen primer obstoja utelešene izkušnje. Ti koncepti so artikulirani v 
izrazu naših telesnih pozicij v prostoru in gibanju skozi prostor. To pomeni, da 
omenjene izraze človek osvoji skozi različne telesne poloţaje (stanje, čepenje, 
leţanje, obračanje glave med noge ipd.) ter razmislek o smeri kot odnosu telesa do 
stvari v prostoru (Lakoff in Johnson 1999 v Wilson in Foglia 2015). Glede na poloţaj 
telesa otrok lahko različno poimenuje poloţaj stvari v okolju.  
 
1.2 KOMUNIKACIJA OTROK DRUGEGA STAROSTNEGA OBDOBJA 
 
 
L. Marjanovič Umek idr. (2004, str. 315-318) zapišejo, da se v starostnem obdobju 
od treh do šestih let raba, kot tudi oblika in vsebina govora zelo hitro razvijajo. 
Otrokov besednjak od starosti 18 mesecev hitro raste, pri dveh letih otrok začne 
povezovati besede v stavke in do četrtega leta ţe uporablja daljše stavke, veznike, 
predloge ter oblikuje nikalne in vprašalne stavke (prav tam). 
Veliko prej pa se začne razvijati tudi nejezikovna raba jezika oz. neverbalna 
komunikacija (Kroflič idr. 2001; Marjanovič Umek idr. 2004), s katero otrok spoznava 
svet okrog sebe in komunicira z drugimi. Kurikulum za vrtce (1999, str. 32) zato 
razvijanje neverbalne komunikacije umesti med globalne cilje na področju jezika in jo 
označi za zelo pomembno v času jezikovnega razvoja otroka oz. ko je besedišče 
otroka okrnjeno in so nekatere intimnejše vsebine teţko ubesedljive. 
Otroci drugega starostnega obdobja se v vrtcu učijo verbalne in neverbalne 
komunikacije ob poslušanju pogovorov, pripovedovanju zgodb odraslih in otrok, ob 
rabi jezika v domišljijskih igrah, dramatizaciji, izmišljanju zgodb in pesmi, pri socialnih 
igrah, ugankah, izštevankah itd. (prav tam, str. 31).  
 
Kurikulum pa ne zanemari izjemnega pomena umetnosti pri komunikaciji otrok (prav 
tam, str. 47), ki je tudi eden izmed temeljev koncepta Reggio Emilia. Kroflič (2011, 
str. 57-58) zapiše, da pedagoški koncept Reggio Emilia otroka predpostavlja kot 
enakovrednega udeleţenca vzgojnih dejavnosti in preko pedagogike poslušanja 
odraslemu naloţi vlogo, da otroka sliši oz. otroku dodeli vlogo ”biti slišan”. Kljub 
temu, da je njegov jezikovni razvoj v predšolskem obdobju še v nastanku, pristop 
Reggio Emilia predpostavlja koncept stotih jezikov otrok, preko katerih otrok lahko 
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komunicira z okoljem spontano in neposredno. V Kurikulumu za vrtce (1999, str. 47-
48) je zapisano, da umetniški jeziki otrokom omogočajo izraţanje najrazličnejših 
vsebin, ki jih drug posameznik lahko občuti, dojame in razume. Otroku zato mora biti 
ponujeno srečevanje s kvalitetnimi umetninami, da preko le teh pridobiva čutne, 
čustvene in miselne izkušnje. Skozi estetsko doţivljanje dojema pomene s čuti, v njih 
uţiva in doţivlja globljo izpolnitev. 
Pomembno je, da se otrok uči preko umetnosti in ne le o umetnosti. Razlike med 
pojmoma podrobneje opišem v poglavju 2.1. 
 
1.3 NACIONALNI DOKUMENT KURIKULUM ZA VRTCE 
 
V dokumentu Kurikulum za vrtce (1999, str. 7) najdemo pojasnilo, da je bil pojem 
kurikulum v predšolsko vzgojo vpeljan, ker nosi širši pomen kot pojem program. 
Odmika se od tradicionalnega poudarka na vsebinah oz. snovi in temelji na 
procesnosti predšolske vzgoje ter na celoti interakcij in izkušenj, ki jih otrok pridobi v 
vrtcu.  
Nacionalni dokument Kurikulum za vrtce (1999, str. 7) je strokovna podlaga za 
programe predšolske vzgoje. Njegova osnova so analize, predlogi in rešitve 
predšolske vzgoje, ki izhajajo tako iz tradicije slovenskih vrtcev, kot tudi iz novejših 
teoretskih pogledov, ki so bili del prenove celotnega sistema vzgoje in izobraţevanja 
v 90. letih 20. stoletja. Kroflič idr. (2001, str. 17) zapišejo, da so glavne teoretske 
predpostavke Kurikula za vrtce naslednje: 
- upoštevanje razlik med otroki na področju razvoja in učenja, spoštovanje 
njihovih pravic ter ustrezno ravnanje v skladu z načelom celostnega in 
uravnoteţenega razvoja; 
- preseganje ideoloških pristopov načrtovanja vzgoje in otrokovega moralnega 
razvoja; 
- razumevanje kompleksnosti vzgojno-izobraţevalnih dejavnikov in njihovega 
prepleta skozi usmerjene aktivnosti, prikriti kurikul, pomene okolja ter 
organizacijo prostora in časa v vrtcu; 
- pestrejša ponudba metod, oblik, vsebin dela, ki so osnova različnim 
programom predšolske vzgoje; 
- dvig strokovne avtonomije strokovnih delavcev vrtca. 
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V magistrski nalogi sem poskušala upoštevati zapisane teoretske predpostavke in 
umestila ustvarjalni gib kot gibalno aktivnost v vrtčevski vsakdan. Otroci iz 
proučevane skupine so pri različnih domišljijsko-gibalnih zgodbah imeli priloţnost 
izraţanja sebe oz. svoje individualnosti, ki je bila brezpogojno sprejeta. Otroci so ob 
srečanju z umetnico s področja sodobnega plesa spoznali nove, drugačne oblike in 
metode dela, z gibanjem pa so manipulirali s prostorom in časom ter se ob pogovoru 
o domišljijskih zgodbah učili drug od drugega. S prikazom aktivnosti s pomočjo 
ustvarjalnega giba sem spodbudila tudi razmislek pri strokovnih delavkah v enoti. 
 
Pri izvajanju aktivnosti s pomočjo ustvarjalnega giba sem upoštevala tudi cilje in 
načela predšolske vzgoje, ki se nanašajo na temeljna vedenja o zgodnjem razvoju in 
učenju otroka. V Kurikulumu za vrtce (1999) so zapisani globalni cilji in iz njih 
izpeljani cilji za posamezna področja dejavnosti. Navedeni so tudi primeri dejavnosti 
za vsako izmed področij, ki skupaj z ostalo strokovno literaturo sluţijo kot usmeritev 
strokovnim delavcem pri dnevnem načrtovanju ţivljenja otrok v vrtcu. Torej je 
odvisno od njihove strokovne presoje, kdaj, kako in kaj bodo uporabili za uspešno 
delo (prav tam, str. 8).  
V nadaljevanju sem predstavila le cilje in načela dokumenta, ki se povezujejo s temo 
magistrskega dela.  
 
1.3.1 Cilji kurikula za vrtce 
 
Zapisani cilji v Kurikulumu za vrtce (1999) izhajajo iz temeljnih vrednot evropske 
kulturne dediščine o katerih je doseţena visoka stopnja soglasja v druţbi. Po 
osamosvojitvi je Slovenija začela slediti globalnim evropskim spremembam in skozi 
demokratično prenovo sistema vzgoje in izobraţevanja konkretizirala s konsenzom 
določene temeljne vrednote evropske kulturne dediščine (Košir 2010, str. 51).  
 
V magistrski nalogi raziskujem pojem vzgoje preko umetniške izkušnje v vrtcu, s 
katerim sem povezala tudi naslednje cilje Kurikuluma za vrtce (1999, str. 10):  
 z vstopom v vrtčevski prostor kot umetnica s področja ustvarjalnega giba, ki 
omogoča kakovostno umetniško izkušnjo, sem ţelela pokazati, da je zaradi 
fleksibilnosti in odprtosti kurikula takšno sodelovanje mogoče;  
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 skozi nove pristope in metode dela s katerimi sem zagotovila kakovostno 
umetniško izkušnjo ter z medpodročnim povezovanjem sem doprinesla k 
raznovrstnejši ponudbi dejavnosti na področju matematike in umetnosti ter 
zagotovila odmik od rutine, ki so jo otroci vajeni; 
 ker gibanje ni bilo vnaprej predpisano oz. otrok nisem učila vnaprej 
pripravljene koreografije sem zagotovila nediskriminatornost glede na 
telesno konstitucijo in telesne zmoţnosti. Otroci iz proučevane skupine so 
skozi lastne domišljijske zgodbe iskali tudi lasten gibalni izraz, pri čemer sem 
jih spodbujala k drugačnosti in novim načinom gibanja;  
 kakovostnejše medsebojne odnose so otroci iz proučevane skupine 
razvijali z delom v skupini, paru in individualno, preko fizičnega in 
namišljenega dotika in preko opazovanja ter interpretiranja gibanja drugih. 
 ker smo za gibanje potrebovali prostor, smo pred začetkom vsake delavnice 
preuredili prostor v igralnici. Včasih pa smo kakšen kos pohištva tudi 
uporabili za izvajanje aktivnosti in tako npr. stol spremenili v kotel čarovnice, 
mizo pa v morsko votlino. 
 
V Kurikulumu za vrtce (prav tam) pa so zapisani še nekateri drugi cilji: 
 bolj uravnoteţena ponudba različnih področij in dejavnosti v vrtcih, 
 večje spoštovanje intimnosti otrok, 
 večja strokovna odgovornost in avtonomija strokovnih delavcev vrtca, 
 dvig pomena evalvacije oz. kritičnega vrednotenja pri načrtovanju dela v vrtcu 
ter 
 izboljšanje sodelovanja s starši. 
 
 
1.3.2 Načela uresničevanja kurikula za vrtce 
 
Menim, da so poznavanje specifičnosti razvoja predšolskih otrok, upoštevanje 
človekovih in otrokovih pravic, nenehen strokovni razvoj ter zavezanost k etičnemu 
ravnanju ključni faktorji, skozi katere načrtujemo delo in ţivljenje v vrtcu. Pri vzgoji 
skozi umetniško izkušnjo oz. izvajanju aktivnosti s pomočjo ustvarjalnega giba sem 




Ob izvajanju dejavnosti s področja matematike in umetnosti ter z izborom vsebin, 
metod in oblik dela, ki upoštevajo specifičnosti razvoja in učenja otrok, sem 
zagotovila načelo horizontalne povezanosti (Kurikulum za vrtce 1999, str. 14-15). 
 
Načelo aktivnega učenja in zagotavljanja možnosti verbalizacije in drugih 
načinov izražanja (prav tam, str. 16-17) sem upoštevala pri spodbujanju otrok k 
opazovanju gibanja drugih in verbalizaciji o videnem. Hkrati pa so imeli otroci 
priloţnost tudi izraţanja skozi gib. Otroci iz proučevane skupine so ob reševanju 
gibalnih problemov, rešitev iskali na različne načine, z različnimi dejanskimi ali 
namišljenimi pripomočki ter razvijali različne strategije reševanja problemov. Ob tem 
je potekalo aktivno učenje prostorskih pojmov.  
 
V nacionalnem dokumentu Kurikulum za vrtce (1999, str. 11-17) je zapisanih še 14 
drugih načel, ki jih strokovni delavci morajo upoštevati pri uresničevanju ciljev 
predšolske vzgoje. Načela so usklajena s splošnimi načeli celotne vzgoje in 
izobraţevanja ter načeli predšolske vzgoje, ki jih navaja Bela knjiga (2011). 
Ostala načela so še:  
 načelo demokratičnosti in pluralizma;  
 načelo odprtosti kurikula, avtonomnosti, strokovne odgovornosti vrtca in 
strokovnih delavcev;  
 načelo timskega načrtovanja, izvajanja predšolske vzgoje in strokovnega 
spopolnjevanja;  
 načelo sodelovanja z okoljem; 
 načelo enakih moţnosti in upoštevanja različnosti med otroki; 
 načelo multikulturalizma;  
 načelo omogočanja izbire in drugačnosti;  
 načelo spoštovanja zasebnosti in intimnosti;  
 načelo strokovne utemeljenosti kurikula;  
 načelo uravnoteţenosti; 
 načelo pogojev za uvedbo novega kurikula;  
 načela kritičnega vrednotenje (evalvacije);  
 načelo vertikalne povezanosti oz. kontinuitete;  
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 načelo sodelovanja s starši in  
 načelo razvojno-procesnega pristopa (Kurikulum za vrtce 1999, str. 11-17). 
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1.3.3 Področja dejavnosti v vrtcu 
 
Vsako izmed področij dejavnosti je v Kurikulu za vrtce opredeljeno s kratko 
predstavitvijo področja, z globalnimi cilji, ki se razširijo na operativne cilje, s primeri 
dejavnosti za obe starostni obdobji in z opisom vloge odraslega.  
Področje umetnosti je pri primerih dejavnosti razdeljeno še po različnih zvrsteh 
umetnosti: likovna in oblikovalna, glasbena, plesna, avdio-vizualna in dramska 
umetnost. 
Za raziskovalno delo v pričujočem delu sta še posebej pomembni področji umetnost 
in matematika. Na kratko sem opredelila tudi področje jezika, področji druţbe in 
narave pa sem izpustila, saj za magistrsko nalogo nista relevantni. Opazimo pa 
lahko, da so prostorski pojmi, izraţanje na različne načine in spoznavanje otrokove 




Udejanjanje ustvarjalnih potencialov, komuniciranje, izraţanje notranjih občutij in 
uţivanje v lepem so pomemben dejavnik uravnoteţenega celostnega razvoja otroka 
in duševnega zdravja (Kurikulum za vrtce 1999, str. 38). Pri tem pa je zelo 
pomembna vloga odraslega. Strokovni delavci vrtca naj bi spodbujali radovednost, 
doţivljanje, izraţanje in veselje do lepega, negovali in spodbujali otrokovo 
ustvarjalnost, čutne, čustvene in misel zaznave ob srečevanju z umetniškimi deli, 
aktivno vključevali otroke v pripravo in uporabo sredstev in prostora ter skrbeli za 
razvoj spretnosti izraţanja otrok preko različnih umetniških jezikov (ples, glasba, 
dramska uprizoritev, likovna, filmska umetnost itd.) (prav tam, str. 39). V magistrski 
nalogi sem se osredotočila na plesno umetnost, saj smo z otroki iz proučevane 
skupine raziskovali prostorske pojme preko aktivnosti s pomočjo ustvarjalnega 
gibanja. Vsak otrok je imel moţnost izraţanja skozi različne gibalne aktivnosti. Preko 
utemeljevanja gibanja skozi domišljijske zgodbe in postavljanja gibalnih ovir, sem 
otroke spodbujala k odmiku od ţe poznanih gibalnih vzorcev. Gibanje smo tudi 
poimenovali na drugačen način, npr. telo je postalo deblo drevesa, roke so postale 
veje ipd. ter tako razvili skupni simbolni jezik, ki ga primerjalna skupina ni poznala. 
Otroci iz proučevane skupine so preko umetniške izkušnje razvijali nove 
komunikacijske oblike in postajali vedno bolj inovativni pri idejah za poimenovanje 
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gibanja. Rabo stoterih jezikov in nekatere druge cilje s področja umetnosti lahko 
najdemo tudi v vrtcih Reggio Emilia, ki imajo dolgoletne izkušnje s povezovanjem in 
uporabo umetnosti v vrtčevskem vsakdanu. Prednosti vidijo predvsem v intenzivnem 
in empatičnem odnosu umetnika in otroka do stvarnosti, ki jo upodabljajo različna 
umetniška dela, ter izraţanju tega odnosa skozi različne umetniške jezike (Kroflič idr. 
2010, str. 9). V magistrski nalogi sem aktivnosti s pomočjo ustvarjalnega giba 
načrtovala sama in vstopala v vrtčevski vsakdan kot umetnica s področja plesa. 




Osrednja tema magistrske naloge je usvajanje prostorskih pojmov in orientacija v 
prostoru, ki je v Kurikulumu za vrtce (1999) zapisana kot cilj na področju 
matematičnih dejavnosti. Pri prostorskih pojmih naj bi otrok namesto besed tukaj in 
tam, uporabljal pojme na, v, pred, pod, za, spredaj, zadaj, zgoraj, spodaj, levo, 
desno ipd. Snovalci Kurikuluma za vrtce (1999, str. 67) predlagajo, da otrok drugega 
starostnega obdobja uporablja te izraze in se jih uči preko raziskovanja igralnice, 
stavbe in okolice vrtca, z vzpetine, ko leţi na tleh, ob gledanju v ogledalo, ob gibanju 
znotraj in izven škatle, pri hoji po označeni poti ipd. Prav tako naj se nauči ločevati 
levo in desno ter preproste orientacije v prostoru. Področje matematike spodbuja tudi 
povezavo z umetnostjo (prav tam, str. 73-74). Ko otrokom omogočimo takšno 
povezavo in cilje na področju matematike izpolnjevati s pomočjo umetniške izkušnje, 
jim omogočimo novo doţivetje, ki je po mnenju Gadamerja (2001 v Kroflič 2018a, str. 
8) trajna vsebina, doţivljaji pa so enote smisla. 
 
Vloga odraslih ob matematičnih dejavnostih je skrb za dobro počutje otrok, 
dopuščanje napak, ustvarjanje situacij za usmeritev k rešitvi in seznanjanje otrok s 
postopki preverjanja rešitev (Kurikulum za vrtce 1999, str. 74). Tudi pri aktivnostih s 
pomočjo ustvarjalnega giba sem otrokom dopuščala napake. Otroci so z 
opazovanjem drugih in po premisleku ugotovili, da so zamenjali smeri oz. svoje telo 






Področje jezika se v predšolski dobi povezuje z razvojem govora, s komunikacijo 
med otroki in otroki ter odraslimi, s seznanjanjem pisanega jezika in s spoznavanjem 
nacionalne in tuje knjiţevnosti, posledično pa tudi kulture (Kurikulum za vrtce 1999, 
str. 31). 
Posebna pozornost je namenjena tudi otrokom, ki jim slovenščina ni materni jezik. 
Vrtec mora namreč prispevati k dvojezičnosti in tako spoštovati odločitev staršev za 
učenje tako nedrţavnega, kot tudi drţavnega jezika (prav tam, str. 32). 
Ena izmed značilnosti umetniške izkušnje je tudi razvoj simbolnega jezika (Kroflič 
2018a, str. 6), ki lahko v omenjenem primeru premosti nerazumevanje drug drugega 
in spelje odnose med otroki in odraslimi na drugačen, nov, poglobljen nivo, saj 
otroka zaznavamo z vsemi čuti. Otrokovo simbolno sporočanje nam lahko odkrije 
njegova notranja občutja in poglede na svet (Gadamer 2001 v Kroflič 2018a, str. 6). 
 
Strokovni delavci v oddelku drugega starostnega obdobja zagotavljajo izpolnjevanje 
ciljev s področja jezika z vsakdanjo komunikacijo v različnih situacijah, s ponujanjem 
knjig na ogled, branjem zgodb, predvajanjem ugank, pravljic preko avdio-vizualnih 
pripomočkov, dopuščanjem, da otrok sam pripoveduje in se igra z glasovi, črkami itd.  
Ob prepletanju kurikularnih področij z umetniškimi aktivnostmi, se strokovni delavci 
lahko počutijo nelagodno, ker izgubljajo nadzor nad načrtovano dejavnostjo. Vzgoja 
s pomočjo umetniške izkušnje je nepredvidljiva in včasih odkriva tudi neprijetne 
teme. Zato je pomembno, da so strokovni delavci odprti, prilagodljivi in iznajdljivi ter 
zaupajo v otrokove zmoţnosti soočanja s kompleksnejšimi umetniškimi deli (Kroflič 
2018a, str. 21). 
Poseben poudarek je v Kurikulumu za vrtce (1999) na področju jezika namenjen 
spodbujanju neverbalne komunikacije oz. izraţanja, ki vključuje tudi znakovni jezik. 
Odrasli mora prepoznati otrokov neverbalni stil, morebitne nesporazume v 
neverbalni komunikaciji in se zavedati tudi različnih kulturnih stilov neverbalne 
komunikacije (prav tam, str. 35). S svojim zgledom pa usmerjajo otrokovo pozornost 
tudi na protipomenske izraze ter izraze za izraţanje prostorskih in časovnih razmerij 
(v-na-pod, zgoraj-spodaj, spredaj-zadaj, pred-za, itd.) (prav tam, str. 37). Prav 
umetniška izkušnja znotraj ustvarjalno-gibalne aktivnosti nam omogoča neverbalno 
komunikacijo in pomaga pri prepoznavanju različnih kulturnih neverbalnih stilov.   
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2 VZGOJA PREKO UMETNOSTI 
 
 
2.1 TEORETIČNA OPREDELITEV VZGOJE PREKO UMETNOSTI 
 
Ob pregledu zgodovinskih obdobij, lahko zasledimo razdvojen odnos do vključevanja 
umetnosti v vzgojo in izobraţevanje. Kot zapiše Kroflič (2018a, str. 4), je umetnost 
za Grke pomenila mehanične veščine in tudi duhovne zmoţnosti. Platon je umetnost 
opisoval kot posnemovalno dejavnost, ki je posameznika usmerila v udejanjanje 
pravil. Aristotel pa jo je povezoval z ustvarjalnostjo, ki omogoča dostop do lepega in 
resnice. Tudi W. Tatarkiewicz (2000 v Kroflič 2018a, str. 4) meni, da ambivalentnost 
umetnosti “sluţi tako doţivetju lepega kot prenašanju etabliranih vrednot in spoznanj 
preko kanonskih besedil”. V 18. in 19. stoletju se izpostavi pedagoški potencial 
umetnosti (Kroflič 2018a, str. 5). V času duhoslovne pedagogike je umetnost 
prepoznana kot tista, ki omogoča duhovni razvoj posameznika. Gadamer (2001 v 
Kroflič 2018a, str. 13) zapiše, da z oblikovanjem takta za praktično delovanje, skozi 
občutljivost in čutečnost, lahko ravnamo moralno brez poznavanja občih načel 
situacije ali poloţaja v katerem smo. Gogala (b.l. v Kroflič 2018a, str. 14) zapiše 
podobno, saj meni, da je vzgojni učinek oblikovan skozi notranje doţivetje 
posameznika. Le to pa ga pripelje do osebnega zagledanja, odkritja in spreobrnjenja. 
Tudi Kroflič (2018a, str. 15) ločuje med discipliniranjem in vzgajanjem ter meni, da 
človeka lahko vzgajamo oz. omikamo le z omogočanjem doţivetij, bodisi 
neposrednih, ki jih ponuja ţivljenje ali preko umetnine, ki skozi simbolni jezik sporoča 
umetnikovo doţivljanje. 
Danes postaja kulturno-umetnostna vzgoja priljubljena tematika na različnih 
mednarodnih srečanjih in konferencah vzgoje in izobraţevanja. V Sloveniji se 
presečišče kulture in vzgoje prvič pojavi v Nacionalnemu programu za kulturo 2004-
2007. Kot ena izmed prioritet, ki bi uredila kulturno politiko, se v dokumentu pojavlja 
tudi kulturna vzgoja v šolstvu. Številni nastali dokumenti s področja umetnostne 
vzgoje potrjujejo tezo Brunerja (2002 v Kroflič 2017a, str. 11), da je narativna 
vednost, izraţena z umetniškimi jeziki, enako pomembna kot učenje naravoslovja. 
Da bi otrok sploh odkril različne načine izraţanja skozi simbolne jezike umetnosti, 
mu moramo omogočiti, kot zapiše Kroflič (2018a), kakovostno umetniško izkušnjo.  
Kljub temu v vzgojno-izobraţevalni realnosti še vedno prevladuje ekspresionistični 
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model umetnostne vzgoje, ki spodbuja predvsem svobodno in individualno 
umetniško izraţanje. R. Bračun Sova in M. Kemperl (2012, str. 628-629) sta s 
primerjalno analizo slovenskih osnovnošolskih učnih načrtov umetnosti, glasbe in 
knjiţevnosti odkrili, da vsa tri področja vsebujejo cilje, ki so povezani z razvijanjem 
odnosa do umetnosti in sposobnosti doţivljanja umetnin, vendar na področju 
umetnosti ti cilji niso usklajeni z metodami in vsebinami, ki spodbujajo le aktivnosti 
izdelovanja umetniških izdelkov. Le ta pa naj bi razvijala tudi otrokovo ustvarjalnost.  
Tudi ta pojem potrebuje vpogled v pestrost njegovih razlag. Odrasli se moramo zato 
zavedati svojega pogleda in vloge pri otroški ustvarjalnosti. Splošno opredelitev 
ustvarjalnosti in lastnosti ustvarjalnih oseb navajata Trstenjak (1981, str.141-156) in 
Pečjak (1987, str. 88-103), ki zapišeta, da so značilne osebnostne lastnosti 
ustvarjalnih oseb miselna neodvisnost, odprtost, nagnjenost k neredu in 
kompleksnosti ter humor. Med čustveno-motivacijske ustvarjalne lastnosti pa 
uvrščata vztrajnost, nekonformizem, uporništvo, egocentričnost, samozavest, 
ozaveščenost otroškega v sebi in potrebo po svobodi, miru za ustvarjanje. Pečjak 
(prav tam, str. 212) zapiše, da je otroška ustvarjalnost posebna zaradi njihove 
proţnosti misli. Nimajo še oblikovanih ţivljenjskih fiksacij, tudi bistveno manj izkušenj 
imajo, a kljub temu premorejo veliko količino transformacije. Enostavni predmeti in 
naravni materiali so za otroke lahko najboljše in najdlje aktualne igrače. Psihologi 
celo menijo, da preveč izdelane igrače ovirajo razvoj domišljije. Poleg tega pri otrocih 
najdemo več osebnostnih lastnosti, ki opisujejo ustvarjalne ljudi: so radovedni, si 
izmišljajo vedno nove zgodbe, se igrajo in izraţajo bogato domišljijo skozi simbolno 
igro ter sprašujejo o vseh in vsem (prav tam).  
T. Štemberger (2014, str. 14) v svoji raziskavi ugotovi, da sta odrasli oz. vzgojitelj in 
okolje ključna dejavnika spodbujanja ustvarjalnosti predšolskega otroka. Vzgojitelj 
zagotavlja okolje v katerem otrok lahko eksperimentira, raziskuje in ustvarja svoje 
znanje. Hkrati pa s svojim zgledom, osebnostnimi lastnostmi in dopuščanjem 
nenavadnih, ustvarjalnih idej ustvarja vzgojni proces in ne deluje le po receptih.  
Da je okolje pomembno pri vzgoji otroka, zapiše ţe Rousseau v delu Emil ali o 
vzgoji. Poseben pomen prostora oz. okolja najdemo tudi v pedagoškem konceptu 
Reggio Emilia. Devjak idr. (2009, str. 11) zapišejo, da je le ta pojmovan kot tretji 
vzgojitelj, saj ţelijo, da se v vrtcu dobro počutijo tako zaposleni kot tudi otroci in 
starši. Poleg bogate in premišljeno postavljene opreme, izdelkov otrok in različnih 
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informacij v celotnem vrtcu in igralnicah je posebnost tudi atelje oz. laboratorij, kjer 
otroci ustvarjajo skupaj z umetniki.  
Kroflič (2016, str. 4) meni, da v sodobnem vrtcu ţivljenje otrok ni več razdeljeno na 
prosto igro, učenje in dnevno rutino, kot v 70. letih. Danes s temeljitim strokovnim 
premislekom pri načrtovanju dejavnosti otrokom omogočamo različne prostore 
učenja. Avtor (prav tam, str. 6-13 in 17-20) navaja štiri različne prostore, ki se med 
seboj nujno tudi prepletajo. Fizični prostor predstavljajo igralnica, kotički, skupni 
prostori, igrišče, vrt, lokalno okolje (urbano in naravno) ter kulturno-umetniške in 
druge zanimive institucije. Namenjen je raziskovanju otrok, zato ne sme biti pretirano 
reguliran in zaščitniški. Fizični prostor predstavlja moţnosti aktivnega preizkušanja 
otrokovih idej in hkrati omogoča umik po ţelji otroka. Socialni prostor oblikujejo 
vzgojitelji in vzgojiteljice ter drugi strokovni sodelavci, vrstniki, druge odrasle osebe 
ter socialna okolja v lokalni skupnosti. Pri ustvarjanju tega prostora se moramo 
izogibati stereotipnemu dodeljevanju socialnih vlog, saj s tem onemogočimo, da 
otrok preizkuša različne socialne vloge in preko njih spoznava različne odnose. S 
socialnim se tesno povezuje simbolni prostor, ki ga sestavljajo vsa zapisana pravila, 
neizrečena pričakovanja, moralne in konvencionalne norme ter uveljavljanje osebnih 
izbir. Avtor (prav tam, str. 19) predlaga, da odločitve glede postavljanja mej in 
dopuščanja svobode gradimo na uravnoteţenju in argumentiranju druţbenih 
pričakovanj. Zadnje okolje pa je prostor igre, umetniškega doţivljanja in ustvarjanja, 
ki ga Kroflič (prav tam, str. 8 in 20) poimenuje domišljijski prostor. Le ta sprošča 
otrokovo imaginacijo, ki omogoča: 
 “povezovanje občutenja sedanjega trenutka s preteklimi dogodki v luči ciljev v 
prihodnosti oz. predpostavljenih vrednot;  
 izstopanje iz območja trenutnih ego predstav, vţivljanje v namišljene ali realne 
svetove drugih oseb, empatično sočutje z njihovo usodo, ţeljo po pomoči in 
moţnost za delovanje;  
 razumevanje pojavov in ustvarjanje konstrukcij smisla in  
 avto-terapevtsko soočanje z notranjimi strahovi in  potlačenimi konflikti, ki 
ustvarjajo tesnobe.” (prav tam, str. 20)   
Pri sooblikovanju domišljijskega prostora v večji meri sodelujejo tudi strokovni 
delavci z izbiro pripomočkov, igrač, s pripovedovanjem zgodbe ipd. 
Avtor (prav tam, str. 21) tudi opozori, da je prepletenost vseh okolji nujno potrebno 
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premisliti in dovršeno načrtovati, če ţelimo zagotoviti kakovostno predšolsko vzgojo.  
Znotraj domišljijskega prostora omogočamo otrokom različne umetniške izkušnje s 
katerimi ne razvijamo le njihove ustvarjalnosti, ampak tudi inteligentnost, identiteto in 
moralno samopodobo ter kompetence 21. stoletja, ki so pomembne pri zaposlovanju 
(radovednost, ustvarjalnost, domišljija, disciplina in sodelovanje) (Kroflič 2018a, str. 
16). Če je celosten razvoj otroka naš osrednji cilj vzgoje preko umetnosti, moramo 
premisliti, na kakšen način bomo vključili različne umetniške dejavnosti v vrtec in 
šolo, da bi dosegli cilje tudi na drugih neumetniških področjih in pri neumetniških 
predmetih. 
 Kroflič (2018b, str. 37) na podlagi evropskih dokumentov, ki zagovarjajo 
spodbujanje umetnosti v vzgoji in izobraţevanju, navede tri različne oblike 
pojavljanja umetnostnih vsebin v kurikulumu: 
 vzgoja za umetnost, ki je namenjena razvoju novih generacij umetnikov; 
 vzgoja v umetnosti, ki razvija kapacitete za ustvarjanje in doţivljanje v 
umetniških izkušnjah ter 
 vzgoja preko umetnosti, kjer dosegamo cilje tudi na neumetniških kurikularnih 
področjih. 
V vrtcu in šoli se predvsem pojavljata dve obliki (Kroflič 2018; Geršak 2016; Road 
map for Art Education 2006). Prva je poučevanje o umetnosti v sklopu različnih 
šolskih predmetov oz. kurikularnega področja umetnosti. V. Geršak (2016, str. 48) 
meni, da na ta način razvijamo otrokove sposobnosti, občutljivost in spoštovanje 
umetnosti. Drugo obliko, ki se pojavlja v vzgojno-izobraţevalni realnosti, avtorica 
(prav tam) opredeli kot integracijo umetnosti skozi različne metode učenja in 
poučevanja. Kroflič (2018b, str. 38) pa drugo obliko pojavljanja umetnosti v vzgoji in 
izobraţevanju opredeli kot vzgojo s pomočjo umetniške izkušnje, ki posamezniku 
omogoča identifikacijo s simbolnim umetniškim jezikom ter grajenje lastnih pomenov 
in spoznavanje upodobljenega sveta (prav tam, str. 14). To pomeni, da se obe obliki 
pojavljanja umetnosti v šoli in vrtcu lahko vključujeta tako pri metodah poučevanja, 
kot tudi skozi vsebine, saj umetniške vsebine lahko dopolnijo vsebine na drugih 
kurikularnih področjih (prav tam, str. 38). Strokovni delavci v vrtcu lahko obe osnovni 
obliki izpeljejo kot samostojno kurikularno področje, v šoli pa v sklopu obveznih in 
izbirnih umetnostnih predmetov. Poleg tega sta lahko prisotni še v sklopu kulturnih 
dni in obšolskih dejavnosti (prav tam). 
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Intrinzično vrednost umetnosti za človekove potrebe, izkušnje, iskanje namena in 
odločanje ter posledično tudi mesto v izobraţevanju zagovarja tudi Richmond (2009, 
str. 92-94), ki opiše umetnostno vzgojo skozi naslednje elemente: razumevanje 
umetnin oz. potopitev v delo umetnika, umetniška ekspresija, poznavanje umetniških 
pravil in estetika kot pojem lepega. 
Del ustvarjalnosti otrok in razumevanja njihovih sporočil je tudi simbolno izraţanje. 
Pedagoški koncept Reggio Emilia predpostavlja, da se otrok rodi s stoterimi jeziki, ki 
jih kasneje zanemari in mu ostane le en. S spodbujanjem izraţanja preko giba, slike, 
barve, lutke, glasbe lahko dobimo vpogled v otrokovo doţivljanje narave, stvari in 
odnosov (Devjak idr. 2013, str. 105). Na ta način omogočimo tudi mlajšim otrokom in 
tistim, ki imajo posebnosti v govornem razvoju, da komunicirajo z nami in drugimi na 
sebi lasten način. Pomembno je, da smo zanje odprti, jih podpiramo in poskušamo 
razumeti.   
 
Ob vsem tem pa se moramo zavedati, da vsaka oblika moči, tudi moč umetnosti, 
lahko prenaša druţbeno zaţelene norme in vrednote in tako postane proizvajalka 
stereotipov (Kroflič 2007, str. 24). Če analiziramo nekatere otroške pravljice, se nam 
med drugim pokaţejo spolni stereotipi, kjer mačehe poosebljajo zlo, očetje pa so 
nedolţni, nevedni in nemočni proti tem zlobnim nameram in ne morejo obvarovati 
otroka, zato je le ta prepuščen usodi. Intrinzični pomen umetnosti naj ne bi temeljil 
na izrabi emocij posameznika z namenom indoktrinacije, ampak kot element za 
usmerjanje pozornosti in interpretacijo situacije (prav tam). In kot taka je lahko del 
vrtčevskega in šolskega vsakdana. 
 
2.2 NACIONALNI IN EVROPSKI DOKUMENTI O SPODBUJANJU 
VZGOJE SKOZI UMETNOST 
 
V evropskih in nacionalnih dokumentih s področja umetnostne vzgoje se pojavljajo 
pojmi spretnosti, veščine, sposobnosti in kompetence, ki jih moramo razvijati pri 
učečih se v 21. stoletju skozi umetnostne pristope.  
 
Med pomembnejša evropska dokumenta sem uvrstila Unescov dokument “Road 
map for Art Education” (2006)  in OECD dokument “Art for Art’s Sake” (Winner idr. 
2013), ki naredijo širok pregled področja umetnostne vzgoje, ţelijo izpostaviti njene 
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pozitivne vplive za posameznikov celostni razvoj, razvoj spretnosti in veščin za 
bivanje v 21. stoletju ter s pomočjo metaanaliz različnih ţe opravljenih raziskav 
iščejo argumente v podporo svojim trditvam. Vlogo umetnostne vzgoje in kulturnega 
udejstvovanja za vseţivljenjsko učenje in kvalitetno ţivljenje poudari Evropski 
parlament v Priporočilih Evropskega parlamenta in sveta o ključnih kompetencah za 
vseživljenjsko učenje (2006). Referenčni okvir za razvijanje kompetenc in kvalifikacij 
zajema, kot zadnjo, osmo ključno kompetenco, tudi kulturno zavest in izraţanje, ki je 
definirana kot ”spoštovanje pomena kreativnega izražanja zamisli, izkušenj in čustev 
v različnih medijih, vključno z glasbo, upodabljajočimi umetnostmi, literaturo in 
vizualnimi umetnostmi.” (Prav tam, str. 394/18). Spoznavanje in uţivanje v 
umetnostnih delih lastne in drugih kultur ter samoizraţanje skozi različne umetniške 
zvrsti razvija ustvarjalne spretnosti, ki jih posameznik lahko prenese tudi na poklicno 
področje. Pravo razumevanje lastne kulturne dediščine pa razvija občutek identitete, 
pripadnosti in spoštovanje do različnosti (prav tam). 
 
Na nacionalni ravni sem opredelila ključne teze Nacionalnega programa za kulturo 
(od prvega izvoda l. 2004 do zadnje izdaje, ki velja do l. 2025) in Drţavnih smernic 




Unescov dokument “Road Map for Art Education” (2006, str. 3) je bil zapisan z 
namenom raziskovanja vloge umetnostne vzgoje, njenih vplivov na ustvarjalnost in 
kulturno ozaveščenost v učnih okoljih ter z namenom oblikovanja skupnih pojmovanj 
umetnostne vzgoje, ki lahko doprinesejo h kvaliteti vzgoje in izobraţevanja. 
Dokument ţeli odgovoriti na pereča vprašanja glede umetnostne vzgoje:  
- Ali je umetnostna vzgoja predmetno področje samo na sebi ali lahko iz nje 
izluščimo znanje, spretnosti in vrednote, ki so pomembne tudi na drugih 
področjih? 
- Ali je umetnostna vzgoja namenjena le redkim nadarjenim posameznikom ali 
vsem? 




“Road Map for Art Education” (prav tam, str. 8-12) opredeli tudi najpomembnejše 
strategije za umetnostno vzgojo. Za zagotavljanje njene učinkovitosti je pomembno 
izobraţevanje učiteljev umetniških in drugih predmetov ter izobraţevanje umetnikov, 
ki bi stopili z izobraţevalnimi institucijami v partnerstvo. Prav tako je ključno tudi 
sodelovanje z ministrstvi in ostalimi snovalci politik, ki so odgovorni za načine 
financiranja. Na ravni ministrstva dokument predlaga še zdruţevanje ministrstva za 
kulturo in šolstvo pri snovanju novih določil in predpisov glede umetnostne vzgoje, 
na ravni vzgojno-izobraţevalnih institucij pa povezovanje s kulturnimi ustanovami in 
odpiranje njihovih prostorov za sodelovanje z umetniki.  
 
Skozi celoten tekst je poudarek na zagotavljanju kakovostne izobrazbe za nove 
generacije, ki zagotavlja pridobivanje znanja in spretnosti, vrednot in vedenja, etičnih 
načel in moralnih usmeritev za odgovorno drţavljanstvo in trajnostni razvoj (prav 
tam, str. 14). Ugotovimo, da dokument umetnostno vzgojo razume širše od 
poučevanja različnih umetniških zvrsti, saj v sklepnem delu lahko preberemo, da 
mora izobraţevanje za zagotavljanje aktualnih kapacitet bodočih zaposlenih v 21. 
stoletju vključevati kreativnost, inovativnost, kritičnost in druge poklicne kapacitete. 
Vse te pa doseţemo s kvalitetnim izobraţevanjem s pomočjo umetnostne vzgoje 
(prav tam). 
 
2.2.2 OECD: Art For Art’s Sake? The Impact Of Arts Education  
 
Publikacija raziskuje vpliv umetnostne vzgoje na razvoj različnih veščin oz. spretnosti 
posameznika (Winner idr. 2013, str. 3). Ob ugotovitvi, da izobraţevalni sistemi v 
nekaterih drţavah ne razvijajo veščin za bivanje v 21. stoletju je OECD raziskal te 
veščine in jih ohlapno opredelil kot tri skupine povezanih veščin (prav tam, str. 249): 
- tehnične veščine (proceduralno in vsebinsko znanje), 
- veščine mišljenja in ustvarjalnosti (prepoznavanje problemov, spraševanje, 
razumevanje meja znanja, domišljija, povezovanje) in 
- vedenjske in socialne veščine (vztrajnost, samozavest, sodelovanje, 
komunikacija). 
S pomočjo metaanalize raziskav s področja umetnostne vzgoje od leta 1980 iz 
različnih drţav, so največje učinke ugotovili na področju razvoja tehničnih veščin 
(prav tam, str. 252-253):  
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- učenci, ki so obiskovali več umetnostnih predmetov, so dosegli pri 
standardiziranih testih matematike in jezika boljše učne doseţke v primerjavi s 
tistimi, ki so obiskovali manj ali nič umetnostnih predmetov. Ena od raziskav je 
pokazala, da to velja tako za učence z boljšim kot tudi za tiste s slabšim 
socialno-ekonomskim statusom. Iz pridobljenih rezultatov pa ni mogoče 
posplošiti, da umetnostna vzgoja vpliva na boljše doseţke učencev; 
- pri glasbeni vzgoji so ugotovili vpliv na povečanje inteligenčnega kvocienta 
učencev, izboljšanje akademskih doseţkov, fonoloških veščin in sposobnosti 
prepoznavanja govora v hrupnih okoljih. 
- gledališka vzgoja pozitivno vpliva na razvoj verbalnih veščin, vizualna 
umetnost pa pripomore k razvoju geometričnega mišljenja. 
Pri preučevanju vpliva umetnostne vzgoje na veščine mišljenja in ustvarjalnosti 
posameznika, niso našli jasnih dokazov o vzročnih povezavah (prav tam, str. 253-
254). Pogojne dokaze pa so našli pri razvoju socialnih in vedenjskih veščin, saj naj bi 
gledališka vzgoja povečevala empatijo, perspektivno mišljenje in emocionalno 
regulacijo (prav tam, str. 254-255). 
 
Tako Unescov, kot tudi OECD-jev dokument ugotavljata pozitivne vplive umetnostne 
vzgoje na posameznikov razvoj celovite osebnosti, hkrati pa navajata, da so le ti 
odvisni od načina poučevanja umetnosti oz. implementacije umetnostne vzgoje 
znotraj izobraţevalnega sistema. Zaradi pomanjkljivih podatkov in majhnega števila 
relevantnih raziskav s področja kulturno-umetnostne vzgoje, Road map fo Art 
Education (2006, str. 13) spodbuja prihodnje raziskovalce, da se osredotočajo na 
pregled trenutnega stanja, na pregled povezav med umetnostno vzgojo, socialnimi 
spretnostmi oz. veščinami, konceptom opolnomočenja in razvojem aktivnega 
drţavljanstva. Poleg tega je potrebna tudi evalvacija obstoječih programov 
umetnostne vzgoje - metod, vzpostavljanja partnerstev na različnih nivojih, 
izobraţevanja vseh vpletenih in ocenjevanja znotraj umetnostnih predmetov. 
Publikacija Art for Art’s Sake? (Winner idr. 2013, str. 256-261) pa priporoča 
metodološke (npr. več eksperimentalnih metod raziskovanja, longitudinalne študije, 
korelacijske študije z rigoroznim izločevanjem spremenljivk itd.) in teoretične 
izboljšave (močnejši teoretični okvir, ki razlaga zakaj in kako umetnostna vzgoja 
vpliva na razvoj določenih spretnosti, jasno razumevanje konceptov pedagogike v 
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umetnostni vzgoji ipd.) ter predlaga povečanje števila raziskav, ki preučujejo vpliv 




2.2.3 Ministrstvo za kulturo RS: Nacionalni program za kulturo   
 
Slovenija mora kot drţava članica Evropske unije slediti evropskim trendom, 
priporočilom in predpisom. Zato se l. 2004 v prvi izdaji Nacionalnega programa za 
kulturo pojavi tudi prioriteta spodbujanja kulturno-vzgojnih programov. Dokument je 
nastal na podlagi Zakona o uresničevanju javnega interesa za kulturo iz leta 1994. 
M. Breznik in Milohnić (2007, str. 3-4) zapišeta, da je po desetih letih neuspešnih 
pogajanj med ustvarjalci in politiko, Nacionalni program za kulturo 2004 - 2007 
dosegel konsenz in porinil vstran ideološka in estetska vprašanja. Obširen dokument 
tako vsebuje splošne prioritete, cilje, konkretne ukrepe in tudi kazalce za preverjanje 
učinkovitosti zastavljenih programov. Kot ena izmed prioritet programa se pojavi tudi 
kulturna vzgoja, ki povezuje Ministrstvo za kulturo in Ministrstvo za izobraţevanje, 
znanost in šport.  
N. Poţar Matjašič in N. Bucik (2008, str. 10), ki skrbita za usklajevanje dejavnosti 
ministrstev za kulturo in šolstvo, zapišeta, da so se vidnejši ukrepi na tem področju 
pojavili v šolskem letu 2005/2006, ko sta ministrstvi pozvali vzgojno-izobraţevalne 
institucije k imenovanju koordinatorjev kulturne vzgoje. Njihova naloga je bila 
predvsem informiranje vseh vpletenih v vzgojno-izobraţevalni instituciji o kulturnih 
programih in projektih, ki jih izvajajo kulturne institucije v času pouka in izven. 
Koordinirali so tudi kulturne dejavnosti v vrtcu in šoli ter se povezovali z različnimi 
kulturnimi ustanovami. 
V šolskem letu 2007/2008 pa sta ministrstvi za kulturo in šolstvo pripravili projekt 
Leto kulture v vrtcih, osnovnih in srednjih šolah. V okviru tega projekta se je razvilo 
še več drugih, npr. Rastem s knjigo (Zveza splošnih knjiţnic), Slovenski knjiţnično-
muzejski MEGA kviz (Pionirska – Center za mladinsko knjiţevnost in knjiţničarstvo 
in Pedagoška sekcija pri Skupnosti muzejev Slovenije) in več posvetov na temo 
kulturne vzgoje (Strokovni posvet ravnateljev v Portoroţu, Kulturni bazar, Posvet 
Kulturna vzgoja v osnovni šoli). Evalvacija krovnega projekta Leto kulture je 
pokazala, da so vrtci, osnovne in srednje šole izpeljale več kulturnih projektov kot 
prejšnja leta, pri tem pa so intenzivneje sodelovali tudi s kulturnimi ustanovami (prav 
tam, str. 11-12), kar kaţe na pozitiven vpliv pripravljenih projektov. Spodbujanje 
vzgoje in izobraţevanja preko umetnosti bi moralo pripeljati do stalnega sodelovanja 
umetnikov, kulturnih institucij in vzgojno-izobraţevalnih ustanov.  
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Naslednja izdaja Nacionalnega programa za kulturo 2008-2011 (Poţar Matjašič in 
Bucik 2008, str. 13-15) izpostavlja vključevanje kulturne vzgoje v učne načrte z 
namenom razvijanja kulturne zavesti vseh udeleţencev vzgoje in izobraţevanja. 
Poudarek je na preoblikovanju in prilagajanju učnih metod, vsebine in oblik in ne na 
vpeljevanju novih predmetov ali več interesnih dejavnosti.  
 
Med letom 2012 in 2013 Drţavnemu zboru ni uspelo sprejeti programa, zato je 
naslednji program objavljen leta 2014 in velja do leta 2017. V tej izdaji se pojavi 
pojem kulturno-umetnostna vzgoja (Nacionalni program za kulturo 2014-2017, str. 
104). Zakaj je prišlo do razširitve pojma, v programu ni navedeno. Izpostavljeno pa je 
načrtovanje dolgoročnih in kakovostnih kulturno-umetniških dejavnosti v vzgoji in 
izobraţevanju. Zato omenjeni strateški dokument predlaga, da vzgojno-
izobraţevalne institucije kulturni program umestijo v letni delovni načrt in tako 
poskrbijo za načrtno dolgoročno sodelovanje s kulturnimi ustanovami, poskrbijo za 
strokovno usposabljanje zaposlenih ter razvijajo kulturno zavesti pri vseh 
udeleţencih kulturnih dejavnosti (prav tam, str. 106-108). Potrebna je tudi posebna 
pozornost za razvoj in povečanje kulturne ponudbe za mlade od 15 let, ki se najmanj 
udejstvujejo v kulturnih sferah ter za starejše, kot del vseţivljenjskega učenja (prav 
tam, str. 108-110). 
 
V zadnji izdaji Nacionalnega programa za kulturo, ki velja od leta 2018 do 2025, se 
pojavlja več pojmov, ki opisujejo vzgojo skozi umetnost: umetnostna vzgoja, 
kulturno-umetnostna vzgoja in kulturna vzgoja. Kdaj in zakaj je v uporabi toliko 
pojmovanj, v dokumentu eksplicitno ni navedeno. Jasno pa so zapisani cilji: dvig 
statusa kulture, zagotavljanje enakovrednih finančnih sredstev za vse zvrsti 
umetnosti in promocija slovenske kulture v mednarodnem prostoru, ki bi dosegla tudi 
večjo prepoznavnost drţave. Kulturno-umetnostna vzgoja v vzgoji in izobraţevanju v 
tem dokumentu nima posebne opredelitve. Jo pa dokument omenja pri vseh 
zapisanih ciljih kot nujno potrebno in pomembno pri uresničevanju teh ciljev (prav 




2.2.4 Razširjena medpredmetna skupina za kulturno vzgojo (Zavod RS za šolstvo): 
Drţavne smernice za kulturno-umetnostno vzgojo v vzgoji in izobraţevanju 
(2009) 
 
Na petih straneh Drţavnih smernic (2009, str. 3-8) so zapisani cilji, etična načela in 
metodično-didaktična izhodišča, ki predstavljajo kratek povzetek ključnih idej s 
področja kulturno-umetnostne vzgoje v mednarodnih dokumentih Road map for Art 
Education, Splošne deklaracije o človekovih pravica, Konvencije o otrokovih 
pravicah in v Nacionalnem programu za kulturo 2008-2011. 
Kljub pestrosti pojmovanja kulturne in umetnostne vzgoje v drugih dokumentih, 
avtorji dokumenta Drţavne smernice za kulturno-umetnostno vzgojo v vzgoji in 
izobraţevanju jasno uporabljajo termin kulturno-umetnostna vzgoja, saj ţelijo 
izpostaviti umetnostni vidik kulture (prav tam, str. 4). 
Nadgradnjo dokumenta pa predstavlja priročnik Kulturno-umetnostna vzgoja (2011), 
ki natančneje predstavi osnovna izhodišča izvajanja kulturno-umetnostne vzgoje v 
vzgoji in izobraţevanju in ga bomo v poglavju 2.4 uporabili za slikovit oris primerov 
udejanjanja kulturno-umetnostne vzgoje v vzgojni realnosti. 
 
2.3 PRIMERI IZ PRAKSE 
 
Ţe omenjena publikacija Art for Art’s Sake? (Winner idr. 2013) med drugimi 
priporoča teoretične izboljšave raziskav na področju umetnostne vzgoje, ki bi 
pokazale kako le ta vpliva na razvoj določenih spretnosti pri otrocih. Naslednji primeri 
kaţejo prav na to, da umetnostna vzgoja ponuja celosten razvoj otrokovih zmoţnosti.  
 
Etnografski zapisi iz strokovne monografije Kulturno ţlahtenje najmlajših (Kroflič idr. 
2010, str. 46-51) razkrivajo mnogo primerov vedenja otrok iz prvega in drugega 
starostnega obdobja, ki vstopajo v prijateljske odnose, začutijo ţeljo drugega, 
oblikujejo moralna načela, so sposobni medsebojne mediacije itd.  
P. Štirn Janota in A. Jug (prav tam, str. 49-51) opišeta tudi primere izraţanja otrok 
skozi umetniška dela. Eden od primerov se nanaša na deklico, ki z besedami in 
medmeti opisuje drevo in kaj je videla na drevesu, vendar jo vzgojiteljica zaradi 
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starostno omejenih verbalnih zmoţnosti ne razume najboljše in misli, da govori o 
ogrlici. Deklica najprej oponaša šelestenje drevesa z listom papirja, ki ga prilepi na 
podlago, nato pa poišče še ogrlico in jo prilepi na svoje “drevo”. Ogrlici doriše krila. 
Takrat vzgojiteljica ugotovi, da je bila na drevesu grlica (prav tam, str. 49-50). Primer 
nakazuje na otrokovo zmoţnost metaforičnega izraţanja z namenom preseganja 
lastnih govornih meja. S pomočjo umetnosti je deklica poiskala in razvila nove 
moţnosti izraţanja (prav tam, str. 51). 
 
Avtorici (prav tam, str. 51) opišeta tudi primer umetniškega izraţanja notranjih občutij 
otroka in povezovanje lastne realnosti z realnostjo v vrtcu. Deklica je izdelala risbico, 
na kateri je narisala varuha igrišča, ki so ga pred tem s hišnikom in starši postavili na 
igrišču vrtca. Tudi staro in posušeno brezo so spremenili v skulpturo varuha igrišča 
in jo z barvnimi trakovi povezali z ostalimi skulpturami. Deklica je brezo na svoji risbi 
narisala kot majhno, zraven pa dorisala še svojo babico. Narisala je tudi večje drevo, 
poleg njega pa mamo, očeta, brata in sestro. Vzgojiteljici nato pojasni, da je pri 
varuhu, ki ne ţivi več (breza) narisala svojo babico, ki je bila tudi stara in je umrla, 
ampak njeno druţino kljub temu še vedno varuje. Zapis nakazuje na otrokovo 
zmoţnost prikazovanja lastnega sveta s pomočjo umetniške ekspresije (prav tam). 
Preko zmoţnosti vţivljanja v umetniško kreirane osebe in zmoţnostjo sočutja je 
deklica ukinila svoje ego fantazije o sebi kot središču sveta in svoje doţivljanje 
realnosti predstavila v risbi (Kroflič 2007, str. 22).  
 
Kroflič (Kroflič idr. 2010, str. 8-9) opiše primer deklice, ki skozi umetnost najde način 
izraţanja notranjih občutij. Ob gledanju reprodukcij umetniških slik se štiri in pol letna 
deklica ustavi pri Munchovi grafiki Krik in ji doriše vijoličen šal, ki ga močno pobarva. 
Vzgojiteljica pristopi in jo vpraša, zakaj uničuje sliko. Deklica pove, da je to njena 
slika in zahteva, da jo vzgojiteljica pospravi v njeno mapo. Vzgojiteljica nato vpraša, 
kdo ima takšen šal in deklica odgovori, da ga ima njena mama, ki je ţe dlje časa v 
bolnišnici zaradi psihične nestabilnosti. Vzgojiteljica izbere igro z magneti, pri kateri 
deklica opazuje njihovo privlačnost in odbojnost. Razlikuje med magneti, ki se “ne 
marajo” in ki “se marajo”. Vzgojiteljici pove o svoji stiski. Njena starša se ločujeta. 
Opisan primer potrjuje, da so tudi mlajši otroci dojemljivi za sporočila umetnin in 
povezavo z lastnimi občutki. Še več, ob vrhunski izkušnji z močnim katarzičnim 
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učinkom (Kroflič 2007, str. 16), lahko otroci razvijajo tudi zmoţnosti razreševanja 
notranjih stisk (Kroflič idr.  2010, str. 51). 
 
V. Geršak (2016) je v svoji doktorski disertaciji Ustvarjalni gib kot celostni učni 
pristop v osnovni šoli raziskovala polje vključevanja ustvarjalnega giba v osnovno 
šolo z namenom odkrivanja njegovih učinkov na celostni razvoj otroka. V disertaciji 
opiše tudi program izobraţevanja učiteljev, ki so poskušali prikazati lastnosti različnih 
agregatnih stanj s pomočjo svojega telesa (prav tam, str. 101). Učitelji so se razdelili 
v tri skupine in vsaka je dobila eno od agregatnih stanj. Najprej so se znotraj skupine 
morali dogovoriti, katere lastnosti bodo prikazali in kako jih bodo na čim bolj 
ustvarjalen način prikazali. Ostali dve skupini sta ob gledanju ugotavljali, katero 
lastnost prikazuje skupina. Avtorica (prav tam) zapiše, da lahko kognitivne, afektivne 
in psihomotorične cilje, ki so jih dosegli učitelji, apliciramo tudi na učence ter tako 
zagotovimo celostno učenje. Dosegamo pa tudi cilje vzgoje skozi lastno telo s 
pomočjo plesne umetnosti. 
 
3 TELO KOT MEDIJ PRIDOBIVANJA ZNANJA IN 
IZKUŠENJ 
 
Osrednja tema magistrske naloge je vključevanje ustvarjalnega giba za boljše 
razumevanje naučenega. Z otroki smo prostorske pojme, ustvarjalnost in 
komunikacijo razvijali s pomočjo lastnega telesa. Telo smo postavili v središče 
izkustvenega sveta (Merleau-Ponty 2006) in zdruţili miselne, razumske in čustvene 
zmoţnosti s čutnostjo in telesnostjo (Pallasmaa 2007). Na ta način smo se pribliţali 
konceptu utelešenja vednosti, ki se sklicuje na idejo, da vednost ni odvisna le od 





3.1 TEORETIČNA OPREDELITEV UTELEŠENJA VEDNOSTI1 
 
Wilson in Foglia (2015) zapišeta, da se empirične raziskave na področju utelešenja 
vednosti pojavljajo zadnjih 10 let. Za razliko od tradicionalnih pogledov v filozofiji 
uma in v kognitivni znanosti, zagovorniki utelešenja vednosti menijo, da telo v 
razumevanju uma in vednosti ni obrobnega pomena. Avtorja menita, da je 
tradicionalna kognitivna znanost oblikovala konceptualizacijo centralnih kognitivnih 
procesov v zelo ozkem, linearnem pomenu, ki izključuje telesne mehanizme 
senzornosti in motorike.  
 
Eden izmed predstavnikov tradicije je Piaget. V skladu z njegovo spoznavno teorijo 
(Piaget in Inhelder 1956 v Marjanovič Umek idr. 2009, str. 291) so otroci od 1. do 6. 
leta na predoperativni stopnji mišljenja in pri orientaciji niso več egocentrični, ampak 
so sposobni uporabiti zunanje predmete oz. prostorska znamenja kot pomembne 
točke orientacije (prav tam, str. 303). Otroci v zgodnjem otroštvu so sposobni 
zavzemanja perspektive drugega in razlikovanja lastne perspektive od perspektive 
drugih (Ferh 1979 v Marjanovič Umek idr. 2009, str. 303). Za predoperativno stopnjo 
po Piagetovi teoriji je značilno tudi simbolno mišljenje, ki pomeni, da otrok gibe, 
besede, mentalne slike uporablja kot simbole za označevanje nečesa drugega (prav 
tam, str. 291). Thomas (1922 v Batistič Zorec 2006, str. 52) ob interpretaciji 
Piagetovih teorij zapiše, da je avtor verjel, da znanje niso le zbrane in shranjene 
informacije. Piaget meni, da je znanje proces pridobivanja informacij s pomočjo 
mentalne ali fizične akcije. 
Korak dlje v razumevanju kognitivnih procesov in kritično pozicijo do Piagetove 
teorije vzpostavijo fenomenologi in znanstveniki na področju proučevanja utelešenja 
vednosti (Egan 1998; Gibbs 2005; Merleau-Ponty 2006; Pallasmaa 2007; Wilson in 
Foglia 2015; Stinson 2016;). Egan (1998, str. 50) vzpostavi kritično drţo do 
Piagetove teorije in zapiše, da Piaget predšolske otroke v svoji kognitivni teoriji 
razume kot konkretne mislece. Polje otroškega mišljenja torej omeji na logično-
matematično mišljenje oz. se osredotoča na razvoj numerične kompetence. Egan 
                                                 
1
 Koncept pripoznanja telesa kot središča pridobivanja vednosti in razumevanja uma avtorji poimenujejo 
različno. Našla sem različna slovenska poimenovanja, npr. utelešena vednost (Kroflič 2018a in b), utelešeno 
bivanje (Pallasmaa 2007), utelešena kognicija (Geršak 2016), utelešena recepcija (Zunkovič b.l.). V magistrski 
nalogi se s pojasnjevanjem različnih poimenovanj ne ukvarjam, saj ni relevantno za teoretično opredelitev teme. 
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(prav tam, str. 51) izpostavi pomen ostalih intelektualnih kapacitet, s katerimi lahko 
otroci usvajajo pomene. Ob preučevanju otroškega mišljenja namreč odkrije, da 
otroci rutinsko vključujejo filozofsko refleksijo in metafizična predvidevanja na visoki 
abstraktni ravni (prav tam).  
Tudi vzgoja preko umetnosti zahteva spremembo v pogledu na otroka. Za 
zagotavljanje pozitivnih učinkov umetniške izkušnje moramo preseči pogled na 
otroka kot bitje potreb in kot nezmoţnega umetniškega ustvarjanja ali dojemanja 
simbolnih pomenov umetnine (Kroflič 2017b, str. 9). Pri plesni umetnosti 
interpretiramo umetnino preko plesalčevega telesa, prostora, v katerem se nahaja, in 
obstoja v času. Plesalec se svobodno odloča o naslednjem gibu in pri tem lahko 
eksperimentira ter preizkuša zmoţnosti svojega telesa. Telo tako postane celovito in 
pomembno pri spoznavanju stvari (prav tam, str. 34). Telo je tudi otrokov prvi stik s 
svetom (Meško idr. 2011, str. 258), zato mu je treba zlasti v predšolskem in 
predpubertetnem obdobju ponuditi čim več moţnosti za gibanje in izraţanje z gibom. 
Na ta način mu omogočimo tudi usvajanje pomenom preko telesa. Tudi Susan W. 
Stinson (2016, str. 87), specialistka za gibalno-plesno umetnost, meni, da je telo vir 
učenja pomenov. Naslanja se na Shapira in M. Grumet (prav tam), ko zapiše, da 
nekega znanja ne moremo označiti za lastnega, dokler ga nimamo “v svojih kosteh” 
in da je telesna zaznava, ki ji sledi razmislek, dragocen vir utelešene vednosti.  
Wilson in Foglia (2015) zapišeta, da je vednost utelešena, ko je globoko odvisna od 
funkcije fizičnega telesa oz. kadar telesne značilnosti nekega bitja, ki so izven 
moţganov, igrajo pomembno vzročno ali fizično konstituitivno vlogo pri oblikovanju 
vèdenja. Tradicionalisti pa na drugi strani zagovarjajo obstoj notranjih reprezentacij, 
ki se uresničujejo preko točno določenih mehanizmov v moţganih. Ti mehanizmi naj 
bi se oblikovali skozi razvoj in se zapisali v genetsko strukturo (prav tam). 
Na koncept utelešenja vednosti in soodvisnosti čutov je opozarjal tudi Dewey (1934 
v Pallasmaa 2007, str. 9), ko je zapisal, da naše oko zaznava več, kot samo vidne 
draţljaje, kadar zazna npr. bistrost vode, mrzlost ledu, trdnost skale in golost dreves 
pozimi. Tudi Merleau-Ponty (1948 v Pallasmaa 2007, str. 45) zapiše, da človek 
zaznava svet v celoti, z vsemi čuti hkrati oz. vsem svojim bitjem. Pallasmaa (2007, 
str. 10) doda, da naši čuti mislijo tudi, če njihova dejavnost ni ozaveščena. Preko 
sodelovanja čutov in njihovega zlivanja strukturiramo naše razmerje s svetom. Avtor 
(prav tam, str. 12) meni, da je dolţnost vzgoje zato spodbujanje otrokove domišljije 
in sočustvovanja, vendar ne le po načelih umetniškega ustvarjanja in posredovanja 
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prevladujočih druţbenih vrednot. Najpomembnejši cilj učenja preko telesa mora biti 
razvijanje osebnosti otroka in njegove samopodobe v svetu.  
 
Ustvarjalni gib ponuja otroku moţnost lastnega izraţanja odnosov do stvarnosti in 
povezovanje čutnih zaznav telesa ter telesa ne dojema le kot fizične entitete 
(Okakura 2006 v Pallasmaa 2007, str. 82) in podpore zavesti. 
 
4 USTVARJALNI GIB 
 
“Ples je mati vseh umetnosti. Glasba in pesništvo obstajata v času; slikarstvo in 
arhitektura v prostoru. Ples živi hkrati v času in prostoru. Ustvarjalec in stvaritev, 
umetnik in umetnina sta še eno. Ritmični gibni vzorci, plastično občuteni prostori, 
živa predstavitev sveta, kakršnega vidimo in si ga predstavljamo – vse to ustvarja 
človek v plesu z lastnim telesom in tako oblikuje svoje notranje doživljanje brez 
uporabe materiala, kamna ali besede.”  
(Sachs 1997, str. 17) 
 
 
4.1 KRATKA ZGODOVINA SODOBNEGA PLESA 
 
Konec 19. stoletja je uniformiranost baletnih gibov začela omejevati kreativno 
izraţanje plesalcev in koreografov. Kot upor strogim (nenaravnim) pozicijam telesa in 
sledenju pravil se je takrat pojavila ideja o osvobojenem gibanju, ki sledi notranjim 
občutkom posameznika (Zajc 2012, str. 15).  
Delsarte in Dalcroz veljata za predhodnika sodobnega plesa, ki sta ţelela spremeniti 
rutinsko poučevanje v umetnosti. Delsarte je razvil svojo filozofijo izraznega giba. 
Plesalci so morali svoje gibanje podpreti z ekspresijo oz. pomenom. Dalcroz pa je 
razvil evritmiko – način poučevanja glasbe skozi gibanje. Ţelel je poudariti ritem in 
zavedanje glasbe skozi vse posameznikove čute, s poudarkom na gibanju (prav 
tam). 
Pomemben premik k razvoju sodobnega plesa je naredila ameriška plesalka Isadora 
Duncan, ki je zavrnila plesne copate in začela plesati bosa. Njen gibalni izraz je 
poudarjal spontanost in zlivanje gibov, ki so bili odraz notranjih impulzov ali zunanjih 
vplivov, glasba pa je predstavljala emocionalni ritem (prav tam, str. 16). 
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Na evropskih tleh je pomembno omeniti Mary Wigman in Rudolfa Labana. V. 
Preston-Dunlop (bl.) zapiše, da je Laban s sistematičnim in teoretičnim 
preučevanjem moţnosti sodobnega plesa razvil obliko zapisovanja gibanja, danes 
poznano kot “Labanotation”. Prvi je razvil tudi ples v skupnosti in tako vplival na 
reformo plesne vzgoje, ki mora biti dostopna vsem (prav tam). Pri njem sta se šolala 
tudi pionirja slovenskega sodobnega plesa, Pino in Pia Mlakar.  
Tudi Mary Wigman je bila učenka in asistentka Labana, kmalu po tem pa se je 
odločila za individualno pot. Poznana je kot pionirka ekspresionističnega plesa in 
plesne terapije. Njen značilni plesni slog je prikazovanje najglobljih eksistencialnih 
izkušenj skozi ritualistični trans (Mackrell 2013). 
J. Zajc (2012, str. 20-21) zapiše, da je vlogo kapitalističnega sveta in razmer 
delavskega razreda v svoj ples vključevala tudi pionirka sodobnega plesa, Martha 
Graham. Zavzemala se je za dodelitev plesa kot samostojne zvrsti umetnosti in 
razvila prvo sistematizacijo plesnih tehnik. Njen učenec Merce Cunningham je 
začetnik postmodernističnega plesa in je za razliko od svoje učiteljice zavračal 
narativnost in psihološke teme. Razvil je tehnično dovršeno plesno formo, znotraj 
katere so plesni gibi ločeni, avtonomni in neodvisni od glasbe ter simbolizma (prav 
tam). Njegovo delo je občudovala postmodernistična plesalka Trisha Brown, ki je 
preminula lansko leto. Macaulay (2017) zapiše, da je bilo njeno gibanje osvobojeno 
tudi rigorozne plesne tehnike. Performanse je prirejala v nekonvencionalnih prostorih 
in brez glasbe, gibanje je bilo poenostavljeno, plesalci pa so včasih nastopali bosi ali 
v čevljih. Sama je svoj idiom opisala kot “linijo najmanjšega odpora”, izzvano skozi 
veriţni učinek impulzov skozi telo.  
V današnjem času se sodobni ples prepleta tudi z drugimi področji umetnosti, 
predstave pa so postavljene na različne odre in ne-odre. Predstavniki sodobnega 
plesa so še: Pina Bausch, Wim Vandekeybus, Anne Teresa de Keersmaeker idr. 
Na spletni strani Pina Bausch Foundation (bl.) lahko preberemo, da je bila plesalka 
in koreografinja Pina Bausch rojena 1940. Znana je bila po prepletanju plesa in 
gledališča (nem. ”tanzteatre”), ki ga je zasnovala na odsevu realnosti in hkrati vabilu 
k sanjarjenju o drugačnem svetu. Tudi Wim Vandekeybus, ki ga navdušujeta intuicija 
in odziv ljudi v nepoznanih situacijah, je predstavnik povezovanja sodobnega plesa 
in sodobnih oblik gledališča. Povezovanje z drugimi zvrstmi umetnosti pa ni tuje tudi 
Anni Teresi de Keersmaeker, ki je ustanoviteljica plesne skupine Rosas v Belgiji. 
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Začetniki sodobnega plesa v Sloveniji so Pia in Pino Mlakar, Meta Vidmar in Katja 
Delak (Zajc 2012, str. 25-28). Pia in Pino Mlakar izhajata iz Labanove šole, Meta 
Vidmar pa iz šole Mary Wigman. Katja Poljak Delak je v Sloveniji delovala le 6 let 
(med leti 1932 in 1938) in med tem časom ustanovila Ritmičnogimnastično šolo za 
dame in otroke, kasneje Plesni studio. Nekateri njena dela povezujejo z vplivi 
Dalcroza, drugi pa menijo, da je viden večji vpliv ameriških smernic in avtorjev (prav 
tam). Po drugi svetovni vojni so z razvojem področja nadaljevale Lojzka Ţerdin (prva 
formalna profesionalna plesna pedagoginja), Marija Vogelnik (velik doprinos k 
razvoju s teoretičnimi in publicističnimi deli), Ţiva Kraigher (zavzemala se je za 
dostopnost umetnosti in estetske vzgoje ter ustanovila različne izobraţevalne 
programe za otroke in odrasle) in Neja Kos (ki si je prizadevala za finančno podporo 
razvoja slovenskega sodobnega plesa) (prav tam, str. 32-36).  
Pomembne sledi v razvoju sodobnega plesa in uprizoritvenih umetnosti puščajo tudi 
društva in plesne šole ter njihovi mentorji oz. mentorice, ki s svojim pedagoškim 
delom prebujajo domišljijo najmlajših in ustvarjajo plesne podobe tudi s starejšimi 
plesalci. Nekateri med njimi so: KD Qulenium in Saša Lončar, Plesna izba Maribor in 
Mojca Kasjak, Plesni forum Celje in Gordana Stefanovič-Erjavec, Kulturno-
izobraţevalno društvo Plesonoga in Jelena Oleami, KGBL Ljubljana Oddelek za 
sodobni ples in Jana Kovač Valdes ter Plesni studio Intakt in Sabina Schwener.  
Sodobni ples se torej nenehno razvija in spreminja, hkrati pa se vrača k svojim 
koreninam in ponovnemu opredeljevanju. Martin (v Hrvatin 2001, str. 9) opredeli 
heterogenost in odprtost sodobnega plesa kot stališče in ne sistem. S. Bannes (v 
Hrvatin 2009, str. 9) pa meni, da je sodobni ples z odkrivanjem in emacipiranjem od 
drugih plesnih praks gradil vzporedno zgodovino stilnih formacij, zato ga ne moremo 
opredeliti enakovredno časovnemu obdobju. Hrvatin (2001, str. 9) opredeli sodobni 
ples kot polje raziskovanja giba v njegovih mnogih razseţnostih (od telesnih tehnik 
realnega giba, klasičnega baleta do etničnih in popularnih oblik gibanja). Še najbolj 
ga določa konstituiranje telesa plesalca ali plesalke. Tudi telo se upira kodifikaciji in 
se nenehno igra s pomenom in spoznanjem, realnostjo in fikcijo, subjektom in 
objektom itd.  
Znotraj te odprtosti in prilagodljivost posameznikovemu telesu lahko najdemo tudi 





4.2 OPREDELITEV USTVARJALNEGA GIBA 
 
M. Vogelnik (1993, str. 6) zapiše, da se je izraz pojavil v 70. letih 20. stoletja pod 
vplivom teoretične utemeljitve Rudolfa Labana in razumevanja plesa kot enega 
izmed načinov gibanja človeka. Ustvarjalni gib zanemari komponente pojmovanja 
plesa, ki so povezane s slogom, oblikami, tehniko in posebnim telesnim treningom. 
Pri ustvarjalnem gibanju si gibe izmišljamo sami, jih ustvarjamo, povezujemo in 
oblikujemo v lasten plesno gibalni izraz. Osnovno vodilo takšnega gibanja je 
povezanost med gibanjem, čustvenim stanjem in notranjim doţivljanjem 
posameznika. Z izraţanjem skozi ustvarjalni gib lahko sproščamo notranje napetosti 
in napetosti v fizičnem telesu ter okrepimo izraţanje čustev na sprejemljiv način. 
 
Strokovnjakinja s področja umeščanja ustvarjalnega giba na vzgojno-izobraţevalno 
področje V. Geršak (2016, str. 54) zapiše, da je ustvarjalni gib aktiven pristop učenja 
vsebin s pomočjo telesa. Ustvarjalni gib je pristop oz. način dela, pri katerem otroci z 
gibanjem izraţajo, oblikujejo in ustvarjajo različne učno-vzgojne vsebine.  
 
4.3 RAZISKAVE IN PRIMERI UPORABE USTVARJALNEGA GIBA V 
VRTCU IN ŠOLI 
 
M. Cotič in V. Zurc (2004 v Geršak 2007, str. 134) sta raziskovali vpliv ustvarjalnega 
giba pri pouku matematike. Na vzorcu 179 učencev 2. razreda osnovne šole, od tega 
jih je bilo 90 vključenih v kontrolno skupino, sta s testi preverjali doseţke učencev na 
temo osne simetrije. Raziskava je pokazala statistično pomembne razlike med 
skupinama pri reševanju nalog, ki zahtevajo razumevanje in poznavanje pojmov ter 
pri nalogah reševanja enostavnih problemov simetrije.  
 
V. Geršak, L. Novak in S. Tancig (2005 v Geršak 2007, str. 135-137) so ob pregledu 
stanja poučevanja na razredni stopnji v slovenskih šolah ugotovile, da se ustvarjalni 
gib bolj malo pojavlja. Samo 26,3% učencev se je srečalo z raznimi rajalnimi igrami, 
plesnimi, sprostitvenimi igrami in z izraţanjem ob glasbi. V svojo raziskavo so 
avtorice nato vključile udeleţence delavnice Celostne metode poučevanja in učenja, 
ki se je  izvajala na Pedagoški fakulteti. Vzorec je zajemal 118 učiteljic in 46 
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vzgojiteljic, ki so dva do tri mesece načrtno izvajale, spremljale in analizirale 
dejavnosti ustvarjalnega giba in vaje sproščanja. Raziskovalke so nato s pomočjo 
kvalitativne analize zapisov učiteljic in vzgojiteljic ugotovile, da so pedagoške 
delavke ustvarjalni gib vpeljevale na vsa področja učenja, še posebej pri slovenskem 
jeziku in glasbi. Pri slovenskem jeziku, so učiteljice uporabljale metode igre vlog, 
obnovo besedila z gibalno aktivnostjo ter telesno ustvarjanje črk. Učenci pri teh vajah 
uţivajo, odkrivajo sebe, razvijajo socialne odnose, in se sproščajo. Učiteljice pa na 
drugi strani spoznavajo učence, njihov razvoj in doţivljanje obravnavane tematike 
(prav tam). 
 
Pozitivni učinki uporabe ustvarjalnega giba pri delu z otroki s posebnimi potrebami 
so se pokazali tudi v raziskavi P. Hribar (2006 v Geršak 2007, str. 138-141), ki je 
analizirala 20 diplomskih del študentk Pedagoške fakultete v Ljubljani z omenjeno 
tematiko. Pozitivni vplivi ustvarjalnega giba so se najbolj pokazali na področju 
ustvarjalnosti, boljši samopodobi, sproščenosti v razredu, manjši konfliktnosti, boljših 
medsebojni komunikaciji in odnosih med učenci in z odraslim (prav tam).  
Vpliv ustvarjalnega giba na socialne veščine in problematično vedenje predšolskih 
otrok iz socialno ogroţenih druţin sta preučevala Y. B. Lobo in Winsler (2006, str. 
512-513). Ugotovila sta pomembne razlike med eksperimentalno in kontrolno 
skupino. Največji napredek sta avtorja opazila na področju verbalnega in 
neverbalnega izraţanja. Program ustvarjalnega gibanja je trajal osem tednov in 
večina otrok na začetku ni ţelela sodelovati pri aktivnostih. Po dveh tednih so ti 
otroci postali bolj samozavestni in se začeli izraţati tako neverbalno, preko telesa, 
kot tudi verbalno (prav tam, str. 513).  
Vpliv ustvarjalnega gibanja na razvoj grobe motorike je raziskovala J. H.-T. Wang 
(2004), ko je v tajvanskem vrtcu preučevala 60 otrok, starih od 3-5 let. Razdeljeni so 
bili v dve skupini. Eksperimentalna skupina je obiskovala program ustvarjalnega giba 
dvakrat tedensko po 30 minut, otroci iz kontrolne skupine pa so bili med tem 
vključeni v nestrukturirano prosto igro. Analiza rezultatov pred in po izvajanju 
aktivnosti ustvarjalnega giba je pokazala statistično pomembno razliko med 
skupinama; boljši razvoj grobe motorike se je pokazal pri eksperimentalni skupini.  
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Kljub temu pa se mi pri tej raziskavi zastavlja vprašanje glede primerljivosti kontrolne 
skupine: kako uspešni bi bili otroci iz nje, če bi bili tudi oni deleţni drugačnih 
načrtovanih aktivnosti, usmerjenih v razvijanje motoričnih sposobnosti? Kljub temu, 
da prosta igra za posameznika predstavlja izzive na področju grobe motorike in tako 
skrbi za njen razvoj, bi bila zanimiva primerjava tudi med skupinama s klasičnim 
načinom izvajanja dejavnosti v podporo razvoju grobe motorike (npr. različne gibalne 
dejavnosti navedene v kurikulu – hoja po stopnicah, plezanje po igralih ipd.) in z 
ustvarjalnim gibom. 
 
H. Heiner (2012, str. 2) je na podlagi študije primerov intervjuvala dva posameznika, 
ki sta bila udeleţenca istega programa ustvarjalnega plesa kar 11 let (med leti 7 in 
18). Oba sta poročala o pozitivnih vplivih programa na njun kognitivni, emocionalni in 
socialni razvoj ter utelešenje vednosti. Raziskava (prav tam str. 5-6) je pokazala 
pomemben vpliv ustvarjalnih gibalnih aktivnosti pri ekspresivnosti preučevanih 
subjektov, njuni samozavesti, oblikovanju identitete, boljših odnosih, abstraktnemu in 




5 OPREDELITEV RAZISKOVALNEGA PROBLEMA 
 
Eden izmed načinov vpogleda vase in ozaveščanja čutnih zaznav je lahko tudi 
umetnost. V magistrski nalogi sem se osredotočila na doseganje ciljev orientacije v 
prostoru, otrok drugega starostnega obdobja, s pomočjo ustvarjalnega giba. Med 
seboj sem povezala dve kurikularni področji, in sicer matematiko in umetnost. 
V magistrski nalogi sem se ukvarjala s pojmi, npr. pred, za, levo, desno, nad, pod 
ipd. (Kurikulum za vrtce 1999, str. 65), ki določajo poznavanje otrokovega prostora, 
njegovih mej, notranjosti, zunanjosti in uporabo izrazov za opis poloţaja predmetov 
ter orientacije v prostoru (prav tam). V. Geršak (2015, str. 55) zapiše, da je 
ustvarjalni gib pristop, pri katerem se otrok aktivno uči s pomočjo svojega telesa. 
Zato smo z otroki skozi gibalno-plesne aktivnosti ozaveščanja telesa, opazovanje in 
ustvarjanje domišljijskih in simbolnih zgodb, ki predstavljajo notranja občutja otrok, 
ter skozi preizkušanje različnih telesnih poloţajev in nivojev, uresničevali omenjene 
cilje. S tem sem skušala utemeljiti tudi koncept utelešene vednosti, ki ga avtorji 
(Stinson 2016; Wilson in Foglia 2015) opredelijo kot globoko odvisnega od 
karakteristik fizičnega telesa v preseganju uporabe zgolj mehanizmov znotraj 
moţganov. 
Ob upoštevanju načela horizontalne povezanosti (Kurikulum za vrtce 1999, str. 14) 
sem povezala področje matematike z umetnostjo in tako dobila vpogled tudi v polje 
vzgoje skozi/preko umetnosti, kot jo razume Kroflič (2010, str. 28-30). Avtor svojo 
argumentacijo gradi na podlagi Aristotelovega razumevanja umetnosti kot mimesis 
ali upodabljanja stvarnosti. Zapiše, da ukvarjanje z umetnostjo nosi notranjo 
vrednost za posameznika kot ustvarjalca ali kot odjemalca umetnine. Pedagoška 
vrednost umetnosti je največkrat prepoznana kot nekaj zunanjega, kot utrjevanje 
prevladujočih estetskih smernic ali kot moralno sporočilo. Kroflič (prav tam, str. 30) 
pa poudari, da ukvarjanje z umetnostjo “ţlahti posameznikovo dušo” in pusti vtis nanj 
v sedanjosti ter poskrbi tudi za prihodnji razvoj. V magistrskem delu sem se zato 
osredotočila na izvedbo kakovostne umetniške izkušnje, ki je otrokom omogočila 
občutek varnosti v prostoru, samoiniciativnost pri uporabi prostora pri igri in 
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6.1 RAZISKOVALNA VPRAŠANJA 
 
1. Kakšno je začetno stanje poznavanja prostorskih pojmov v proučevani skupini 
in v primerjalni skupini otrok od 3 do 6 let? 
2. Kakšno je stanje poznavanja prostorskih pojmov po izvedenih aktivnostih v 
proučevani in primerjalni skupini? 
3. Kakšno je stanje na področju ustvarjalnosti in komunikacije otrok pred 
izvedenimi aktivnostmi v obeh skupinah?  
4. Kakšni so učinki uporabe aktivnosti z ustvarjalnim gibom na področju 
ustvarjalnosti in komunikacije otrok? 
5. Kakšno je mnenje vzgojiteljice in pomočnice vzgojiteljice glede učinkov 
pristopa s pomočjo ustvarjalnega giba na razvoj ustvarjalnosti in komunikacije 
otrok? 
6. Katere so, po mnenju vzgojiteljice in pomočnice vzgojiteljice, prednosti in 
pomanjkljivosti uporabe ustvarjalnega giba na področju usvajanja prostorskih 
pojmov? 
7. Ali je ustvarjalni gib, po mnenju vzgojiteljice in pomočnice vzgojiteljice, 
smiselno uporabiti tudi za razvijanje drugih področij kurikula? 
 
6.2 OPIS OSNOVNE RAZISKOVALNE METODE 
 
V empirični raziskavi, ki sem jo izvedla v okviru magistrske naloge, sem uporabila 
kvantitativni in kvalitativni raziskovalni pristop. Uporabila sem deskriptivno metodo 
raziskovanja, s katero sem analizirala stanje pred in po izvedenih aktivnostih s 
pomočjo ustvarjalnega giba v dveh skupinah otrok, in sicer v proučevani skupini in 
primerjalni skupini.  
Sagadin (1991, str. 29) zapiše, da z deskriptivno metodo raziskovanja spoznavamo 
pedagoško polje na ravni vprašanja, kakšno je nekaj; ugotavljamo torej stanje 





6.3 OPIS VZORCA IN PREUČEVANIH ENOT 
 
V šolskem letu 2017/18 sem v raziskavo vključila 20 predšolskih otrok, vzgojiteljico in 
pomočnico vzgojiteljice iz oddelka drugega starostnega obdobja (3-6 let) iz Vrtca 
Škofja Loka – enota Bukovica. 
Raziskovalno obdobje je potekalo od 21. 11. 2017 do 19. 12. 2017. V tem času sem 
izvedla 9 delavnic ustvarjalnega giba v proučevani skupini otrok, ki so trajale od 30-
45 minut. Vzgojiteljica in pomočnica vzgojiteljice pa sta v primerjalni skupini izvajali 
dejavnosti usvajanja prostorskih pojmov, kot bi jih običajno po kurikulu. 
Po tem, ko sta vzgojiteljica in pomočnica vzgojiteljice s primerjalno skupino v času 
raziskave izvedli dejavnosti za osvajanje prostorskih pojmov po kurikulu, sem 19. 12. 
2017 z njima izvedla intervju. 
Za potrebe raziskave sva z vzgojiteljico, pred opravljenim prvim testiranjem, otroke 
razdelili v dve skupini. Ključna faktorja pri oblikovanju skupin sta bila starost in spol. 
Ena izmed deklic ni ţelela komunicirati z mano, zato se je celotno število vzorca 
zmanjšalo iz 21 na 20 otrok, število otrok v primerjalni skupini pa iz 10 na 9. 
V proučevani skupini je bilo torej 11 otrok, od tega 5 dečkov in 6 deklic, kot ţe 
omenjeno pa jih je bilo v primerjalni skupini 9, od tega 3 dečki in 6 deklic. 
V proučevani skupini so bili: deček star 3 leta, štiri deklice in en deček stari 4 leta, 
dva dečka in ena deklica stari 5 let, deček star 5,5 let in deklica stara 6 let. 
V primerjalni skupini pa so bili: ena deklica stara 3 leta, tri deklice stare 4 leta, dva 
dečka in ena deklica stari 5 let, en deček star 5,5 let ter en deček star 6 let. 
 
6.4 OPIS POSTOPKA ZBIRANJA PODATKOV 
 
Podatke sem zbirala v šolskem letu 2017/18 od 21. 11. 2017 do 15. 12. 2017. V 
raziskavo so bili vključeni otroci, vzgojiteljica in pomočnica vzgojiteljice iz Vrtca 
Škofja Loka, enota Bukovica. Oddelek drugega starostnega obdobja obiskuje 21 
otrok od 3 do 6 let. V raziskavo je bilo zajetih 20 otrok iz oddelka, saj ena izmed 
deklic ni ţelela komunicirati z menoj. 
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Pred izvajanjem raziskovalnega dela magistrske naloge je vzgojiteljica oddelka 
zbrala dovoljenja staršev za udeleţbo in snemanje otrok pri izvedenih aktivnostih. 
Izjavo so podpisali vsi starši.  
Otroke sva z vzgojiteljico še pred začetnim preverjanjem poznavanja prostorskih 
pojmov razdelili v dve skupini, in sicer glede na starost in spol. Ţeleli sva oblikovati 
dve pribliţno enaki skupini.  
 
V proučevani skupini sem kot umetnica s področja ustvarjalnega giba aktivnosti za 
otroke izvajala sama. V magistrski nalogi sem za zbiranje podatkov uporabila 
opazovanje z udeleţbo, ki ga Vogrinc (2013, str. 86) opredeli kot tehniko zbiranja 
podatkov, pri kateri se raziskovalec vključi v naravno okolje opazovane skupine in se 
osredotoča na njihovo vedenje, pogovore in skuša razumeti njihove poglede na svet. 
Stvari, ki jih ne razume, pa ponavadi razjasni z intervjuvanjem (prav tam, str. 86), ki 
je bilo v moji raziskavi tudi ena izmed uporabljenih tehnik zbiranja podatkov. 
Izvedla sem 9 delavnic, ki so potekale med 21. 11. 2017 in 15. 12. 2017. Z otroki 
smo skozi gibanje in domišljijske zgodbe usvajali prostorske pojme, npr. s pomočjo 
gibalne igre Dotakni se so se otroci po navodilu morali z določenim delom telesa 
dotakniti neke stvari v prostoru oz. dela telesa na drugem otroku. Vsakega izmed 
otrok sem na prvi in zadnji delavnici pozorno opazovala in s pomočjo protokola 
opazovanja zabeleţila njihovo vedenje. Morebitne posebnosti sem si dodatno 
zabeleţila na list papirja ţe v času delavnice in po izvedbi. S tem instrumentom sem 
lahko spremljala razvoj ustvarjalnosti in komunikacije otrok iz proučevane skupine v 
obdobju izvajanja aktivnosti s pomočjo ustvarjalnega giba. Istočasno sta vzgojiteljica 
in pomočnica vzgojiteljice s primerjalno skupino izvajali aktivnosti, kot so: stol na moji 
strani je prost in konjeniki, pred tem pa sta otrokom na levo ali desno roko narisali 
nek simbol za laţjo orientacijo otrok. Večkrat sta otrokom iz primerjalne skupine 
omogočili tudi prosto igro. 
Pri preverjanju začetnega in končnega stanja poznavanja prostorskih pojmov otrok iz 
obeh skupin sem odgovore otrok zabeleţila v tabelo na listu papirja. Njihove 
izmišljene zgodbe pa sem zapisovala na računalnik. Prav tako sem odgovore 
intervjuvank sproti zapisovala na računalnik. Intervjuja sta potekala brez posebnih 
teţav. Prva intervjuvanka je na moja vprašanja odgovarjala na kratko, zato sem ji 
večkrat zastavila tudi kakšno podvprašanje, druga intervjuvanka pa je bila zelo 





6.5 OPIS INSTRUMENTA 
 
Podatke sem zbirala tako, da sem preverila stanje poznavanja prostorskih pojmov 
otrok iz celotnega oddelka, ki sem ga izvedla pred in po aktivnostih ustvarjalnega 
giba. Njihove odgovore sem beleţila v tabelo, ki sem si jo pred tem pripravila in ki mi 
je sluţila kot kontrolna lista. S pomočjo domišljijske zgodbe, ki so si jo morali otroci 
izmisliti sami, sem preverila tudi začetno in končno stanje otrokove komunikacije in 
ustvarjalnosti. 
 
Pri proučevani skupini sem uporabila protokol opazovanja pri prvi in zadnji aktivnosti 
ustvarjalnega giba. Opredeljeni kriteriji so sluţili kot orodje za laţjo prepoznavo 
dejavnosti otrok, ki so kasneje sluţili za poglobitev primerjave začetnega in 
končnega stanja. Pri ostalih aktivnostih sem vedenje otrok dokumentirala takšno, kot 
je bilo. 
 
Po izvedenih aktivnostih in končnem preverjanju stanja poznavanja prostorskih 
pojmov ter razvoja ustvarjalnosti in komunikacije sem z vzgojiteljico in pomočnico 
vzgojiteljice izvedla krajši polstrukturiran intervju, s katerim sem ţelela ugotoviti, ali 
sta vzgojiteljica in pomočnica vzgojiteljice opazili kakšne spremembe oz. napredek 
na področju ustvarjalnosti in komunikacije otrok iz proučevane skupine tudi izven 
časa moje prisotnosti. Poleg tega sem ţelela ugotoviti, kakšno je mnenje strokovnih 
delavk o smiselnosti uporabe pristopa s pomočjo ustvarjalnega giba pri strokovnih 
delavkah ter o prednostih in pomanjkljivostih izvajanja omenjenih aktivnosti. 
 
6.6 OPIS POSTOPKOV OBDELAVE PODATKOV 
 
Najprej sem pridobila podatke o stanju poznavanja prostorskih pojmov za obe 
skupini otrok, tj. za proučevano in primerjalno skupino otrok in jih obdelala s pomočjo 
deskriptivne statistike. Prav tako sem na beseden način obdelala in povezala 
podatke ob koncu raziskovalnega obdobja. 
 
52 
Analiza podatkov, pridobljenih s pomočjo opazovanja otrok, njihove domišljijske 
zgodbe, in krajšega intervjuja z vzgojiteljico in pomočnico vzgojiteljice, je potekala na 
beseden način. Pri intervjuju sem uredila gradivo (dobesedni prepis); določila 
kodirne enote za vsak intervju posebej, izpeljala kodiranje in oblikovala kategorije. 
Podatke, pridobljene s pomočjo opazovanja in intervjujev, sem nato povezala in 
interpretirala. Svoje ugotovitve sem povezala s teoretičnimi izhodišči in oblikovala 
tako imenovano poskusno oz. utemeljeno teorijo (Mesec 1998). 
 
Dokumentacija o vedenju otrok proučevane skupine v času izvajanja aktivnosti je 
sluţila za laţjo interpretacijo razvoja ustvarjalnosti in komunikacije otrok s pomočjo 
ustvarjalnega giba. S posameznimi primeri sem lahko pojasnila uspešnost vpeljave 
ustvarjalnega giba na področje matematike v vrtcu. 
 
7 ANALIZA IN INTERPRETACIJA PRIDOBLJENIH 
PODATKOV 
 
Pred izvajanjem aktivnosti s pomočjo ustvarjalnega giba sva z vzgojiteljico otroke 
razdelili v dve skupini – primerjalno in proučevano. V primerjalni skupini je bilo 9 
otrok, v proučevani pa 11 otrok. 
 
Tabela 1: Primerjalna skupina po spolu 







Tabela 2: Proučevana skupina po spolu 







7.1 OPIS IZVEDENIH AKTIVNOSTI V PROUČEVANI IN 
PRIMERJALNI SKUPINI 
 
S proučevano skupino sem v obdobju od 21. 11. do 19. 12. 2018 izvedla devet 
delavnic. V vrtčevsko skupino sem vstopala kot umetnica s področja ustvarjalnega 
giba. Skozi različne aktivnosti sem otroke ţelela spodbuditi k spoznavanju 
prostorskih pojmov in orientacije ter spodbuditi njihov razvoj ustvarjalnosti in 
komunikacije. Za laţje razumevanje bom opisala dve delavnici, ki sem ju izvedla. 
Na prvi delavnici sem se osredotočila na aktivnosti, ki si bodo sledile skozi celotno 
obdobje. Tako sem se z otroki najprej pogovorila o tem, kaj je za njih ples, gibanje, 
domišljija in ustvarjalnost. Nato sem jim povedala, da se bomo najprej potopili 
globoko v morje in pomagali hobotnici pri iskanju svojih izgubljenih lovk. Izbrala sem 
otroka, ki se je postavil nasproti vsem ostalim in jim razloţila, da hobotnica brez lovk 
lahko plava samo naprej in v smeri levo in desno. Ko je otrok ulovil drugega otroka, 
se je lovka zdruţila s telesom hobotnice (otroka sta se prijela za roke) in skupaj lovila 
preostale izgubljene lovke. Hobotnica je imela vedno več lovk in ko je ujela vse, so 
se lovke zavrtele v krogu. Vodni vrtinec, ki ga je ustvarila hobotnica, je vse otroke 
odnesel na kopno. Tam je bilo veliko škatel in vsak si je nato poiskal svojo. Otroci so 
“zlezli” v domišljijsko škatlo in skupaj smo ji določili barve glede na njene smeri. 
Dogovorili smo se, da stranico pred sabo pobarvamo modro. Moje navodilo je bilo, 
da lahko pobarvajo kakor ţelijo in s čimer koli ţelijo. Ob tem smo se tudi pogovorili, 
na kaj nas spomni modra barva. Enako smo naredili še za preostale stranice in tako 
določili, da je leva stranica zelene barve, desna rdeče in stranica za nami rumene 
barve. Povedala sem jim, da se bomo sedaj potopili v eno izmed barv in odplesali 
njen ples. Navezala sem se na pogovor o barvah in predlagala, da odplešejo tisto, 
na kar jih določena barva spominja. Izbrala sem modro barvo, vključila glasbo in 
opazovala otroke pri gibanju. Nekateri so plavali, se potapljali, se vrteli, nekaj otrok 
pa je srameţljivo obstalo ali se samo prestopalo. Glasbo sem po nekaj minutah 
ugasnila. Ob koncu delavnice sem pripravila še aktivnost “Dotakni se”, pri kateri se 
morajo otroci po navodilih dotakniti nečesa v prostoru ali drug na drugem. Pravilo je, 
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da se ne smejo dotakniti sebe. Tako so se otroci po mojih navodilih, ki so vključevala 
prostorske pojme, z različnimi deli telesa dotikali predmetov v prostoru, določene 
barve, materiala ipd.  
 
Na šesti delavnici smo z otroki na začetku ponovili barvne stranice v škatli in se 
potopili v rumeno barvo. Ker so otroci ţe poznali navodila, sem vključila glasbo in jo 
med njihovim plesom tudi izključila. Takrat so se plesalci spremenili v različne kipe, 
ki smo jim dali tudi imena. Vsak kip je bil nato navdih za novo plesno domišljijsko 
zgodbo. Po nekaj ponovitvah si je polovica otrok iz skupine izbrala drugega otroka, ki 
je bil njihovo ogledalo. Nato se je otrok postavil pred ogledalo in se med gibanjem 
gledal vanj. Drugi otrok pa je ponavljal gibe. Namen aktivnosti je bil prepoznavanje 
smeri na lastnem telesu in v ogledalu (otrok dvigne levo roko, ogledalo pa desno 
itd.). Sledila je aktivnost, ki sem jo poimenovala “Sadna solata”. Otroci so se 
spremenili v različno sadje (vsak je sam povedal katero sadje bo) in zavzel 
enostaven telesni poloţaj, ki je ponazarjalo to sadje. Razporedili so se v prostoru, 
nato pa sem jaz pripravljala sadno solato in v posodi mešala sadje med seboj. 
Najprej sem mešala le po dva sadeţa, ki sta morala hitro zamenjati prostor v skledi 
(npr. banana in mango, češnja in borovnica itd.). Ko sem zaklicala sadna solata, pa 
so morali vsi otroci poiskati nov prostor v posodi. Različico igre z izpadanjem smo se 
igrali tudi na sedmi in osmi delavnici. Aktivnosti pa smo zaključili z igro “Ţabe in 
štorklja”. Izbrala sem otroka, ki se je spremenil v lačno štorkljo in pozorno opazoval, 
če bi se v ribniku kakšna ţaba premaknila. Tako bi vedel, da ni le kip, ampak prava 
uţitna ţaba. Če štorklja opazi, da se ţaba premika, potem le ta izpade iz igre. Ţabe 
pa so ravno pojedle veliko muh, ki so jim še nagajale v trebuhu in so vsakič, ko jih 
štorklja ni gledala oz. je gledala v drugo smer, morale premakniti vsaj en del telesa. 
 
V istem obdobju sta tudi vzgojiteljica in pomočnica vzgojiteljice oddelka izvajali 
aktivnosti za prepoznavanje prostorskih pojmov s primerjalno skupino. 
Primeri njunih aktivnosti: 
 ob pesmi za razgibavanje, sta vzgojiteljica in pomočnica vzgojiteljice podajali 
navodila, kateri del telesa naj otroci razgibavajo.  
 Didaktična igra “Stol na moji levi ali desni strani je prost”, kjer so otroci sedeli 
v krogu in dodali en prazen stol. Nato so se dogovorili, da otrok, ki ima na levi 
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(ali desni) strani prosti stol, povabi drugega otroka, da prisede. Pred igro sta 
jim vzgojiteljica in pomočnica vzgojiteljice na eno izmed rok narisali piko. 
 Gibalna igra “Konjenik”: po besedilu pesmi otroci premikajo levo in desno 
nogo, roko in glavo. 
 Vzgojiteljica in pomočnica vzgojiteljice sta otrokom razdelili liste, na katerih je 
bila narisana miza. Nato so, otroci po navodili postavljali ali narisali različne 
oblike, predmete ipd. na list.  
 
 
7.2 KAKŠNO JE ZAČETNO IN KONČNO STANJE POZNAVANJA 
PROSTORSKIH POJMOV V PROUČEVANI IN PRIMERJALNI 
SKUPINI OTROK OD 3 DO 6 LET? 
 
Prvo preverjanje stanja sem izvedla 21. 11. 2017 v zbornici enote. Otroke sem v 
prostor povabila individualno po abecednem vrstnem redu. Preizkus poznavanja 
prostorskih pojmov sem izvedla s plastično posodo in testno figuro v obliki ţabe. 
Odgovore otrok sem zabeleţila v tabelo. 
Vsakega otroka posebej sem najprej pozdravila in ga povabila, da prisede na stol, ki 
je bil postavljen nasproti mene, poleg okrogle mize. Predstavila sem mu posodo in 
testno figuro ter povedala, da bo glinena ţaba poskakovala naokrog, otrok pa mi bo 
povedal kam je skočila. 
Po opravljenem preverjanju poznavanja prostorskih pojmov sem vsakega otroka še 
povprašala po imenu testne figure – ţabe. Tako sem ţelela spodbuditi domišljijo 
otroka, saj si je v nadaljevanju moral sam izmisliti zgodbo o tem, kam je testna figura 
– ţaba dan pred tem izginila. Otrok je na začetku dobil le eno vprašanje, v primeru, 
da je izkazoval nelagodje ali ni imel lastnih idej za zgodbo, sem nadaljevala s 
podvprašanjem: “Ali se je ţaba kam skrila?”. Od tu naprej so bila podvprašanja 
vezana na vsebino otrokove zgodbe. 
 
Pravilni odgovori otrok so v obeh sledečih tabelah označeni s simbolom . 
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7.2.1 Analiza začetnega stanja poznavanja prostorskih pojmov 
 
 









Na V Spr. Zadaj Nad Pod Pred Za Skupaj 
(f) 
J-Ţ 3           2 
T-Ţ 5           3 
E-Ţ 5           7 
A-Ţ 4           5 
Š-Ţ 4           2 
K-Ţ 4           7 
J-M 5           7 
Y-M 6           5 




4 4 7 7 3 4 2 7 4 4 46 
 
 









Na V Spr. Zadaj Nad Pod Pred Za Skupaj 
(f) 
V-Ţ 5           5 
L-Ţ 4           5 
C-Ţ 4           4 
U-Ţ 4           2 
P-Ţ 6           3 
O-Ţ 4           5 
M-M 5           4 
N-M 5           2 
A-M 3           2 
Ţ-M 5           6 




4 3 9 7 2 3 0 6 2 3 39 
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Pri odgovoru na prvo raziskovalno vprašanje, kakšno je začetno stanje poznavanja 
prostorskih pojmov, sem ugotovila, da je primerjalna skupina na splošno bolje 
poznala prostorske pojme, saj so v povprečju zbrali 5 pravilnih odgovorov. 
Proučevana skupina pa je v povprečju zbrala 3,5 pravilne odgovore. Pri preverjanju 
začetnega stanja so v primerjalni skupini izstopali štirje otroci. Deček D-M (5,5 let) je 
zbral osem pravilnih odgovorov, deček J-M (5 let) ter deklici E-Ţ (5 let) in K-Ţ (4 leta) 
pa so od desetih moţnih pravilnih odgovorov, zbrali vsak sedem.  
Dva pravilna odgovora in s tem tudi najmanj, sta v primerjalni skupini zbrali deklici J-
Ţ (3 leta) in Š-Ţ (4 leta). Eno opredelitev več pa je dosegla 5-letna deklica T-Ţ. 
 
V proučevani skupini je največ pravilnih odgovorov dosegel deček Ţ-M (5 let), ki je 
šestkrat pravilno opisal poloţaj testne figure. Polovico pravilnih odgovorov pa so v tej 
skupini dosegle deklice O-Ţ (4 leta), L-Ţ (4 leta) in V-Ţ (5 let). 
Deček Z-M (4 leta) je pravilno opisal le en poloţaj testne figure in tako zbral najmanj 
točk v proučevani skupini. Dve pravilni opredelitvi so zbrali trije otroci iz omenjene 
skupine in sicer deklica U-Ţ (4 leta) in dečka N-M (5 let) ter A-M (3 leta). 
 
Proučevana skupina je slabše poznala predvsem pojma levo in desno, prav tako so 
otroci iz te skupine imeli teţave pri prenosu omenjenih smeri na predmet pred seboj. 
Otroci iz obeh skupin so bili najbolj uspešni pri poznavanju prostorskih pojmov “na”, 
“v” in “pod”, saj jih je več kot polovica opredelila pravilno. Nihče od otrok iz 
proučevane skupine ni pravilno opredelil pojma “nad”. V primerjalni skupini pa sta to 
bila le dva otroka – deček z največ pravilnimi odgovori D-M (5,5 let) in deklica T-Ţ (5 
let). 
 
Pri obeh skupinah sem opazila tudi, da sta najmlajša otroka le dvakrat pravilno 
opredelila poloţaj testne figure, kar ju je uvrstilo med otroke z najmanj pravilnimi 
odgovori.  
 
Drugo preverjanju stanja poznavanja prostorskih pojmov sem izvedla 19. 12. 2017 v 
zbornici enote. Ta dan so otroci med preverjanjem izdelovali piškote, v prostoru pa 
so bili veliki baloni. V času med obema preverjanjema sem izvedla devet delavnic, ki 
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so trajale od 30 do 45 minut. V oddelek sem prihajala vsak drugi dan. Po zajtrku smo 
z vzgojiteljico in pomočnico vzgojiteljice odstranile polovico miz in jih odnesle na 
hodnik pred igralnico, kjer sta aktivnosti za doseganje ciljev prostorske orientacije po 
kurikulu izvajali vzgojiteljica in pomočnica vzgojiteljice s primerjalno skupino. S 
proučevano skupino smo preostale mize in stole v igralnici umaknili in tako pridobili 
prostor za gibanje.  
 
Pravilni odgovori otrok so v obeh sledečih tabelah označeni s simbolom  
 
7.2.2 Analiza končnega stanja poznavanja prostorskih pojmov 
 










Na V Spr- 
edaj 
Zadaj Nad Pod Pred Za Skupaj 
(f) 
J-Ţ 3           4 
T-Ţ 5           3 
E-Ţ 5           8 
A-Ţ 4           3 
Š-Ţ 4           3 
K-Ţ 4           8 
J-M 5           6 
Y-M 6           10 



















Na V Spr. Zadaj Nad Pod Pred Za Skupaj 
(f) 
V-Ţ 5           9 
L-Ţ 4           8 
C-Ţ 4           5 
U-Ţ 4           9 
P-Ţ 5,5           8 
O-Ţ 4           8 
M-M 5           4 
N-M 5           8 
A-M 3           4 
Ţ-M 5           10 




5 9 9 10 8 8 4 11 8 7 78 
 
 
Rezultati končnega preverjanja so pokazali, da je proučevana skupina v času od 21. 
11. 2017 do 19. 12. 2017 uspešneje osvojila prostorske pojme. Otroci iz proučevane 
skupine so skupaj zbrali 78 pravilnih odgovorov, iz primerjalne pa 53. Opazila sem 
tudi, da so otroci iz proučevane skupine hitreje podajali odgovore na vprašanja o 
poloţaju testne figure - ţabe. Odgovarjali so tudi bolj samozavestno in sproščeno. 
 
V primerjalni skupini je pri končnem testiranju najbolj izstopal 6-letni deček Y-M, ki je 
zbral vseh deset pravilnih odgovorov. Pri začetnem testiranju je bil njegov rezultat 
pet pravilnih opredelitev. Deček D-M (5,5 let), ki je v tej skupini izstopal ţe pri 
začetnem testiranju, je pri končnem ohranil enak rezultat. Deklica J-Ţ (3 leta), ki je 
na začetku poznala le dva prostorska pojma, je ob končnem testiranju dosegla štiri 
pravilne opredelitve in tako ni bila več v skupini otrok z najslabšim rezultatom. Poleg 
pojmov “na” in “pod”, ki jih je poznala pri prvem testiranju, je osvojila še opredelitev 
smeri “levo in desno” na svojih rokah in pojem “v”. Po en prostorski pojem več pa so 
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prepoznale deklice E-Ţ (5 let), K-Ţ (4 leta) in Š-Ţ (4 leta). Prvi dve sta zbrali osem 
pravilnih odgovorov, deklica Š-Ţ pa tri. Pri deklici A-Ţ (4 leta) se je pojavil upad 
pravilnih odgovorov. Deklica je pri začetnem testiranju prepoznala pet prostorskih 
pojmov, pri končnem testiranju pa le dva, kar jo je uvrstilo med tiste otroke, ki slabše 
poznajo prostorske pojme. 
Manj kot polovico pravilnih prostorskih opredelitev so tako podali štirje otroci iz 
primerjalne skupine.  
 
V primerjalni skupini se je največji napredek, za 3 točke, pokazal pri opredelitvi 
prostorskega pojma “pod”. V primerjavi z začetnim stanjem sta dva otroka več 
prepoznala tudi svojo levo in desno roko ter pojem “spredaj”. Pojmi “pod”, “na” in “v” 
so bili v primerjalni skupini tudi ob končnem testiranju še vedno najbolj prepoznani. 
Pojavi se tudi upad poznavanja smeri “levo in desno” na testni figuri in pojma “nad”.  
 
V proučevani skupini je pri končnem preverjanju stanja poznavanja prostorskih 
pojmov devet otrok podalo pet ali več pravilnih odgovor. Na začetku raziskovalnega 
obdobja so to bili le ti štirje otroci. Le deček M-M je pri končnem preverjanju imel 
enako število pravilnih prostorskih opredelitev, kot na začetku. 
Z vsemi pravilnimi odgovori je najbolj izstopal deček Ţ-M, ki je dobro poznavanje 
prostorskih pojmov pokazal tudi pri prvem preverjanju, saj je zbral 6 točk.   
Devet pravilnih odgovorov sta dosegli deklici V-Ţ in U-Ţ, osem pa deklice L-Ţ, P-Ţ, 
O-Ţ in deček N-M.  
V primerjavi z začetnim stanjem je poznavanje prostorskih pojmov nadgradila deklica 
U-Ţ (4 leta), saj je prepoznala kar sedem prostorskih pojmov več. Velik napredek je 
pokazal tudi deček N-M (5 let), ki je opredelil kar šest prostorskih pojmov več kot na 
začetku. Štiri pravilno prepoznane prostorske pojme pa so k svojemu začetnemu 
rezultatu dodali trije otroci.  
 
Tako kot v primerjalni skupini, je najmlajši otrok (3-letni deček A-M) svoj rezultat 
spremenil za dva prostorska pojma, poleg pojmov “pod” in “na”, je na novo prepoznal 
še svojo levo in desno roko ter pojem “v”.  
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V proučevani skupini napredka pri prepoznavanju prostorskega pojma “na” ni 
mogoče opaziti. Menim, da je vzrok v tem, da je bil pojem ţe pri začetnem 
preverjanju največkrat prepoznan, saj ga je pravilno opredelilo kar devet otrok.  
Večjega napredka nisem opazila tudi pri pojmu “levo in desno” s perspektive testne 
figure, saj ga je ob končnem testiranju v omenjeni skupini pravilno opredelil le en 
otrok več.  
Večje razlike pa so se pojavile pri ostalih pojmih. V primerjavi z začetnim testiranjem 
je kar šest otrok na novo usvojilo prostorske pojme “pred”, “spredaj” ter prepoznalo 
svojo levo in desno roko. Kar pet otrok več je osvojilo pojma “pod“ in “zadaj”, štirje pa 
so pravilno opredelili še pojma “za“ in “nad”.  
 
Pri odgovoru na drugo raziskovalno vprašanje lahko zapišem, da je razlika med 
skupinama opazna, tako pri skupnem številu zbranih odgovorov, kot tudi pri 
posameznem otroku. Otroci iz proučevane skupine so glede na začetno stanje 
podvojili skupno število pravilnih odgovorov. Na individualni ravni pa sta manjši 
napredek (en ali dva pravilna odgovora več) v proučevani skupini pokazala dva 
otroka. V primerjalni skupini je manjši napredek viden pri večini otrok. Razen dečka 
Y-M, ki je na novo usvojil pet prostorskih pojmov, je en otrok na novo prepoznal dva 
prostorska pojma, štirje otroci enega, dva otroka napredka pri končnem preverjanju 
nista pokazala, en otrok pa je začetno poznavanje prostorskih pojmov celo zmanjšal 
za dva pravilna odgovora. Slednje se pri proučevani skupini ni pojavilo. Glede na 
začetno stanje v proučevani skupini je pri enakem številu pravilnih odgovorov ostal le 
en otrok. Ostali otroci so usvojili vsaj tri prostorske pojme več.  
Osem ali več pravilno opredeljenih prostorskih pojmov je v proučevani skupini 
doseglo sedem otrok, v primerjalni pa štirje. Najmanjše število točk - tri pravilne 
odgovore ali manj so v primerjalni skupini dosegli trije otroci. V proučevani skupini 
takšnih rezultatov ni bilo, saj sta otroka z najslabšim rezultatom dosegla štiri pravilne 
odgovore. 
 
Primerjava preverjanja stanja pred in po izvedenih aktivnostih s pomočjo 
ustvarjalnega giba je pokazala na uspešnost proučevane skupine in tako tudi 
pristopa usvajanja prostorskih pojmov skozi ustvarjalni gib. Kljub temu pa rezultatov 
ne morem v polni meri pripisati učnemu pristopu, saj so nanje lahko vplivali tudi drugi 
dejavniki, npr. inteligenčni kvocient otrok, bolj ali manj spodbudno druţinsko okolje, 
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starost otroka, kognitivni stil učenja, vpliv testatorja, širše druţbeno okolje ipd., ki jih 
zaradi preobseţnosti v raziskavo nisem vključila. Kljub temu menim, da je 
proučevana skupina pokazala dovolj velik napredek, ki ga lahko pripišem tudi 
uporabi ustvarjalnega giba za doseganje ciljev na kurikularnem področju 
matematike.  
 
V nadaljevanju magistrske naloge je prikazana analiza domišljijske zgodbe otrok, 




7.3 KAKŠNO JE STANJE NA PODROČJU USTVARJALNOSTI IN 
KOMUNIKACIJE OTROK PRED IZVEDENIMI AKTIVNOSTMI S 
POMOČJO USTVARJALNEGA GIBA V PROUČEVANI IN 
PRIMERJALNI SKUPINI OTROK OD 3 DO 6 LET? 
 
Po opravljenem začetnem in končnem testiranju poznavanja prostorskih pojmov, 
sem vsakega otroka vprašala, kako bi dal ime testni figuri - glineni ţabi. Nato sem 
jim rekla: “Včeraj je ta ţaba izginila. Kje misliš, da se je potepala? Kaj se ji je 
zgodilo?” Ţelela sem preveriti njihovo ustvarjalnost skozi pripoved domišljijske 
zgodbe. Moje prvo podvprašanje za vse, ki niso imeli lastnih idej o zgodbi izgubljene 
ţabe, je bilo: “Ali misliš, da se je kam skrila?”. Drugo podvprašanje za otroke, ki so 
zgolj prikimali ali odkimali, pa je bilo: “Ali misliš, da ima v svojem skrivališču kakšne 





Tabela 7: Analiza izbire imena in domišljijske zgodbe otrok iz primerjalne skupine 






Zgodba Kode Opazovanje 
vedenja 
J-Ţ 3 Bine 
(ime 
brata) 
Ţabec Bine je bil včeraj z nami 
v vrtcu. Z nami se je igral s 
kockami. 
- v vrtcu 






- sproščena in 
nasmejana 
T-Ţ 5 Ţabica 
Kuţa 
Šla je na travnik in po hrano. 
Na travniku je ti nisi našla in 
tam si je nabrala hrano. 
Potem je pa danes prišla 
nazaj in pojedla hrano. 
- na travniku 
- nabira 
hrano 





- sproščena in 
nasmejana 
E-Ţ 5,5 Liza Ne vem.  
(Jaz: “Se je ţaba morda kam 
skrila?”)  
Skrivala se je pod hribom. 
(Jaz: “Ali veš kaj je počela pod 
hribom?”)  
Ne vem.  
(Jaz: “Ima kakšne zaklade 
tam?”)  
Ja. 
- skriva se 
pod hribom 




- veliko spodbud 
in podvprašanj 
- zadrţana v 
komunikaciji 
A-Ţ 4 Kaja Bila je v gozdu. Izgubila se je 
ker je preveč skakala naokrog. 
Pot domov k tebi je pa potem 
našla, ko se je ustavila in 
pogledala kje je. 
- izgubi se v 
gozdu 
- ustavi se in 
pogleda kje 
je 













Zgodba Kode Opazovanje 
vedenja 






(Jaz: “Ali misliš, da se je kam 
skrila?”)  
Prikima.  
(Jaz: “Kam pa?”) 
Ne vem. 










- zadrţana v 
komunikaciji 
- grize prste 
K-Ţ 4 Regica Bila je v gozdu in je skakala 
naokrog. 
(Jaz: “Kaj pa se ji je tam 
zgodilo?”) 
Nič, to je bilo vse. 
- v gozdu 
- skače 






- sproščena in 
nasmejana 
J-M 5 Kvaka Bila je v hribu. 
(Jaz: “Kaj pa je tam počela?”) 
Igrala se je. 
(Jaz: “Kaj pa se je igrala? Se 
je igrala kaj kar se tudi ti rad 
igraš?”) 
’Gujsala’ se je. Pa skakala. Pa 
spuščala se je po toboganu. 
- v hribu 




- potrebuje več 
podvprašanj, da 
najprej pove ime 
- več 
podvprašanj je 
potrebnih tudi za 
nadaljevanje 
zgodbe 
- na stolu se 
odmika od mene 
ob postavljanju 
podvprašanj 








Zgodba Kode Opazovanje 
vedenja 
D-M 5,5 Regica Skočila je v omaro in iskala 
svoja oblačila po vrečah. 
Najrajši ima zelena oblačila. 
Potem je skakala iz ene strani 
omare na drugo in to zelo 
hitro. Zvečer pa je bila zelo 
utrujena. Ţabe spijo v sede a 
veš? Z zaprtimi očmi. (Jaz: 
“Kako pa je prišla iz omare?”) 
Pomanjšala se je in skočila 
skozi ključavnico. 




- najrajši ima 
zelena 
oblačila 
- hitro skače 
iz ene na 
drugo stran 
omare 
- zvečer je 
utrujena 
















- sproščen in 
nasmejan 
Y-M 6 Nima 
imena 
Ne vem. 
(Jaz: “Ali se je kam skrila?”) 
Ja. 
(Jaz: “Kam pa?”) 
Ne vem. 
- skriva se - odgovarja 
srameţljivo 
- vzpostavlja 
očesni stik med 
pogovorom 
- njegovi 





V primerjalni skupini je pri oblikovanju domišljijske zgodbe izstopal deček D-M, ki je 
postavil testno figuro - ţabo izven njenega naravnega okolja, povedal kompleksno 
zgodbo in natančno opisal tudi detajle (npr. oblačila v vrečah, najraje ima zelena 
oblačila ipd.). Zgodbo je pripovedoval samostojno in samozavestno. Ob koncu sem 
mu postavila še podvprašanje za zaključek zgodbe, na katerega je ponovno 
odgovoril netipično (ţaba se je pomanjšala in skočila skozi ključavnico).  
Samostojnih idej za zgodbo pa v času testiranja niso pokazali deček Y-M in deklici 
E-Ţ in Š-Ţ. Vsi trije so bili zadrţani pri komunikaciji in pritrdilno odgovarjata le na 
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moja podvprašanja. Deklici sta po več vprašanjih in spodbudah samostojno podali 
ime testne figurice, deček Y-M pa je ostal tiho.   
Zanimivi so odgovori 3 letne deklice J-Ţ, ki za ime izbere ime svojega brata. Prav 
tako svojo zgodbo umesti v svoj vsakdan v vrtcu – v igranje s kockami. Primer 
nakazuje, da je deklica znano okolje in ime uporabila na nov način. Podobno se 
zgodi tudi v pripovedovanju deklice A-Ţ, ki v zgodbo vplete svoj način reševanja 
problemov. 
Pri ostalih otrocih se pojavi krajša zgodba, ki opisuje naravni habitat ţabe, npr. 
skakanje, lovljenje muh in bivanje v gozdu.  
Pri komunikaciji z mano je bilo 5 otrok sproščenih in so samostojno odgovarjali na 
podvprašanja oz. povedali svojo izmišljeno zgodbo. Štirje otroci pa so za oblikovanje 
zgodbe potrebovali veliko podvprašanj, v komunikaciji so bili zadrţani in zaprti v 
svojem telesnem poloţaju. 
 
Tabela 8: Analiza izbire imena in domišljijske zgodbe otrok iz proučevane skupine 






Zgodba Kode Opazovanje 
V-Ţ 5 Jaka 
(ime 
brata) 
Bil je za posodo in je kvakal. 
(Jaz: “Zanimivo. Kako pa to? 
Se mu je tam še kaj 
zgodilo?”) 
Odkima. 
(Jaz: “Je to njegovo kvakanje 
kaj pomenilo? Si je kaj pel?”) 
Pel je pesmico. 
(Jaz: “O čem pa govori 
pesmica?”) 
Ne vem. 







pove prvi stavek 
- zadrţana 
- telo povsem 
uprto v 
naslonjalo stola 
L-Ţ 4 Sabrina Bila je v gozdu. 
(Jaz: “Kaj pa je tam počela? 
Je koga srečala?”) 
Srečala je medveda. In je bil 
ţalosten, ker ni imel 
prijateljev. Pa mu je ţabica 
potem rekla, da bo njegova 
prijateljica in potem sta se 
skupaj zabavala. Oba sta 
skakala od veselja. 



















Zgodba Kode Opazovanje 
C-Ţ 4 “Ne 
vem.” 
Ne vem. 
(Jaz: “Se je kje skrivala?”) 
Ja. 
(Jaz: “Kje pa?”) 
Ne vem. 
- skriva se - zadrţana 
- nima 
samostojnih idej 




U-Ţ 4 Srčica V gozdu je jedla liste. 
(Jaz: “Se ji je zgodilo še kaj?”) 
Ne vem. Ne. 
- v gozdu 
- je liste 







P-Ţ 6 Krogec Igrala se je v ribniku. 
(Jaz: “Se ji je tam še kaj 
zgodilo?”) 
Ne. 
- v ribniku 
- se igra 







O-Ţ 4 Ne vem Ţaba je bila v ribniku. 
(Jaz: “Kaj pa je tam počela?”) 
Lovila je muhe. 
(Jaz: “Je počela še kaj?”) 
Ne. Prišla je nazaj v sobo. 
- v ribniku 
- lovi muhe 




ime in zgodbo 
- zadrţana 











Zgodba Kode Opazovanje 
M-M 5 / Ne vem. 
(Jaz: “Se je morda kje 
skrivala?“) 
Ostane tiho. 
(Zaradi neprijetnosti prekinem 
pogovor o  ţabi in ga 
vprašam katera je njegova 
najljubša ţival) 
Gepard. 
(Jaz: “Boš za maškare 
gepard?”) 
Prikima. Imel bom tudi 
čarobno palico. Ker jaz znam 
čarat. 
(Jaz: “Res? Kje pa si se 
naučil čarati?”) 
“Naučil sem se v Afriki. Sem 
bil pri enem gospodu tam. 
Sem za njim ponavljal 
čarovnije. Tam je bil tudi velik 
vulkan in da me ni odpihnil 
sem se napihnil in sem postal 
teţek. In ta gospod je znal 
tudi začarati pravo ţabo!“ 
(Jaz: “Je on začaral tole 
ţabo?“) 
Ja, da je izginila. 
- začara jo 
gospod iz 
Afrike 
- ob vprašanju o 
imenu ostane 
tiho in mu 
postane zelo 
neprijetno 
- roke močno 




- ko ga ne 
sprašujem več o 




zgodbo v katero 
na koncu vključi 
tudi ţabo 
- na koncu 
sproščen in 
nasmejan 
N-M 5 Ţabec Bila je v vodi. 
(Jaz: “Kaj pa je počela tam?) 
Čofotala je. 
(Jaz: “Je koga srečala?”) 
Svoje prijatelje, ki so tudi 
ţabe. 
- v vodi 
- čofota 
- sreča druge 
ţabe 





A-M 3 Ţaba Ne vem. 
(Jaz: “Se je skrivala?”) 
Ostane tiho. 
 - kljub 
podvprašanjem 
ne pove zgodbe 
- pozornost mu 
uhaja na stvari v 
prosotru 






Zgodba Kode Opazovanje 
Ţ-M 5 Čačka Bila je v gozdu. In tam se je 
igrala. Pa srečala je srno in 
se z njo igrala. Potem je 
srečala jeţa in z njim nabrala 
jagode in sta jih nesla v brlog. 
(Jaz: “Kaj pa sta počela 
tam?”) 
Malo sta počivala, potem se 
je pa ţaba vrnila domov. 
- v gozdu 














Z-M 4 Skokica Ne vem. 
(Jaz: “Se je kje skrivala?”) 
Bila je zunaj in se je igrala. 
- zunaj 
- igra se 
- veliko 
podvprašanj na 






V proučevani skupini sta bila pri komunikaciji z odraslo osebo sproščena dva otroka. 
Samostojno in samozavestno sta tudi oblikovala zgodbo o testni figuri. Pet otrok je 
povedalo zgodbo le z enim stavkom, nato pa se na podvprašanja niso odzivali in 
niso nadaljevali zgodbe.  
Zanimiv primer v tej skupini je deček M-M, ki ni podal imena testne figure in je pri 
vsakem mojem podvprašanju bolj zapiral svojo telesno drţo. Ker nisem ţelela, da iz 
sobe oddide s tem občutkom, sem pogovor preusmerila na njegovo najljubšo ţival. V 
pogovoru mi je nato povedal, da zna čarati in je v svojo domišljijsko zgodbo ob 
koncu vpletel tudi testno figuro – ţabo. Njegova zgodba je bila kompleksna in izvirna 
in kot taka odraz njegove bogate domišljije.  
Kompleksno domišljijsko zgodbo je z nekaj podvprašanji povedala tudi deklica L-Ţ, ki 
je ţabo umestila v gozd, kjer je osrečila medveda s svojim prijateljstvom. Deklica je 
temo, ki je tudi del njenega doţivljanja, vključila v domišljijsko zgodbo in pokazala na 
sposobnost empatičnega dojemanja poloţaja medveda, ki je bil brez prijateljev.  
Dva otroka iz proučevane skupine nista povedala svoje domišljijske zgodbe. Deček 
A-M je pozornost namenjal drugim stvarem v prostoru, ni vzpostavljal očesnega stika 
in se je nemirno premikal na stolu, deklica C-Ţ pa je pritrdila le mojim 
podvprašanjem ali pa odgovorila z ”Ne vem”. 
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Znotraj zgoraj navedenih zapisov pri obeh skupinah lahko podam odgovor na tretje 
raziskovalno vprašanje o stanju ustvarjalnosti in komunikacije pri obeh skupinah 
pred izvajanjem aktivnosti za spoznavanje prostorskih pojmov. Na splošno ne 
morem zapisati, katera skupina je bolj ustvarjalna, saj je moje preverjanje stanja 
temeljilo le na nekaj minutnem srečanju z otroki. Na podlagi omenjenih primerov in 
zapisov njihovih zgodb lahko zapišem, da je otroška ustvarjalnost zelo raznolika in jo 
lahko opazimo tudi pri pripovedovanju izmišljenih zgodb. In kot sem pokazala, se v 
nekaterih primerih v obeh skupinah pojavljajo tudi osebnostne lastnosti, ki jih Pečjak 
(1987, str. 88-108) in Trstenjak (1981, str. 141-156) pripisujeta odrasli ustvarjalni 
osebi (kompleksnost idej, samozavest, vztrajnost in odprtost). Prav tako sem pri 
dveh posameznicah iz primerjalne in proučevane skupine opazila sposobnost 
transformacije, ki jo Pečjak (1987, str. 212) pripiše otroški ustvarjalnosti, saj se je 
pojavilo preoblikovanje vsakodnevnih aktivnosti in doţivljanja v domišljijsko zgodbo. 
Pri obeh skupinah sta se v času preverjanja stanja pojavila tudi posameznika, ki sta 
izstopala po kompleksnosti in izvirni pripovedi zgodbe.  
Pri komunikaciji sem se osredotočala predvsem na njihovo neverbalno komunikacijo 
(sproščenost, poloţaj telesa, vzpostavljanje očesnega kontakta), samostojno 
oblikovanje razumljive zgodbe.  
Izkazalo se je, da je bilo v primerjalni skupini ob prvem stiku sproščenih šest otrok. 
Ostali trije so bili zadrţani in so na stolu sedeli v zaprtem telesnem poloţaju. Deček 
Y-M je na nekatera moja podvprašanja le prikimaval, na druga se pa ni odzval. 
Redko je vzpostavil očeni kontakt. Samozavestno je odgovarjal le deček D-M ter 
deklici A-Ţ in T-Ţ. Med njimi je bil deček najbolj zgovoren. Sedem otrok je v svojo 
zgodbo vključilo prostorski pojem. Največkrat se je pojavil pojem “v” (npr. v gozdu, v 
omari), pojma “na” (npr. na travniku) in “pod” (npr. pod hribom) sta se pojavila enkrat. 
V proučevani skupini se je prav tako največkrat pojavil prostorski pojem “v” (npr. v 
gozdu, v vodi, v ribniku), deklica V-Ţ pa je uporabila prostorski pojem “za” (npr. za 
posodo). Pri komunikaciji sta bila sproščena dva otroka, ostali so na stolu sedeli z 
zaprto telesno pozicijo in se naslanjali nazaj. Deček A-M pa je bil nemiren, pozornost 
mu je uhajala na druge stvari v prostoru, tudi očesnega kontakta ni vzpostavil. 
Samostojnost pri pripovedovanju zgodbe sta pokazala deček Ţ-M in deklica L-Ţ.  
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7.4 KAKŠNI SO UČINKI PRISTOPA S POMOČJO USTVARJALNEGA 
GIBA NA RAZVOJ USTVARJALNOSTI IN KOMUNIKACIJE 
OTROK V PROUČEVANI IN PRIMERJALNI SKUPINI OTROK OD 
3 DO 6 LET? 
 
 







Zgodba Kode Opazovanje 
J-Ţ 3 Bine 
(ime 
brata) 
Igral se je s kockami. In se 
je zaprl v škatlo in pokril se 
je s pokrovom, da ga nisi 
našla. 
- igra se s 
kockami 
- zapre se v 
škatlo 
- pokrije s 
pokrovom 
- zapomni si ime 
in zgodbo 
- nadgradi zgodbo 
- sproščena in 
nasmejana 
T-Ţ 5 Srček Mogoče se je skrila za 
balon. Prinesla si je veliko 
hrane in je bila za balonom 
cel dan. Potem je zaspala 
in se pokrila s posodo, 
danes si jo pa ti našla.  









- brez podvprašanj 
- sproščena in 
nasmejana 
- v zgodbo vključi 
balone, ki so bili v 
času testiranja v 
sobi. 
E-Ţ 5,5 Leja Lovila je muhe. Nabrala jih 
je dovolj za zimo. Najrajši 
je muhe. 
- lovi muhe, 
ki jih ima 
najrajši 





- manj zadrţana 
kot pri prvem 
testiranju 
- samostojno pove 
zgodbo 
- kratka zgodba 
A-Ţ 4 Kaja V gozdu je skakala in 
iskala je muhe. Nekaj jih je 
prinesla domov, nekaj jih 
je pojedla takoj v gozdu.  
- v gozdu 
- išče muhe 




- brez podvprašanj 
- sproščena in 
nasmejana 







Zgodba Kode Opazovanje 
Š-Ţ 4 Leja V gozdu je bila in se je 
igrala. In skakala je. 
 
- v gozdu 




- več podvprašanj 
na katera ne 
odgovori 
- samostojno 
odgovori pri imenu 
ţabe 
- zadrţana v 
komunikaciji 
- drţi se za stol 
K-Ţ 4 Regica Riki, Diki, Niki in Don so 
prijateljice od ţabe s 
katerimi se je igrala. 
Skakale so in se zabavale. 




- skačejo po 





- samostojno pove 
zgodbo in ime 
- sproščena in 
nasmejana 
J-M 5 Rega Igrala se je na “gujslci” in 
na toboganu. 
- igra se na 
gugalnici in 
toboganu 
- zapomni si 
zgodbo 




- sproščen, ob 
podvprašanjih v 
zadregi 
Y-M 6 Ana “Ne vem.” 
(Jaz: “Ali se je kam 
skrila?”) 
“Ne vem.” 















Zgodba Kode Opazovanje 
D-M 5,5 Regica Bila je v omari in si je 
zbirala oblačila. Vzela je 
zelena. Potem je našla 
ţogo in jo je v omari 
odbijala od gor do dol. 
Lovila je še muhe in je šla 
pogledat še ven, tam je pa 
tudi našla muho. Pa ime je 
obute čevlje in jih je na poti 
sezula. Na poti do doma. 
Potem jih je pa na poti iz 
vrtca pozabila nazaj obut 
in jih bo danes obula, ko 
se bo vračala. 




- najrajši ima 
zelena 
oblačila 
- hitro skače 
iz ene na 
drugo stran 
omare 
- zvečer je 
utrujena 
















- sproščen in 
nasmejan 
- zgodba o 
izgubljenih čevljih 
je odraz dejanske 
izgube njegovih 
čevljev. V vrtcu je 
pozabil superge in 
domov odšel v 
copatih. 
 
Po končni analizi imena in izmišljene zgodbe primerjalne skupine lahko zapišem, da 
je stanje podobno začetnemu. Otroci, ki so bili sproščeni in samozavestni pri 
komunikaciji in so si samostojno izmislili zgodbo o izgubljeni ţabi, tudi pri končni 
analizi pokaţejo podobno vedenje. Razlika se je pojavila le pri deklici E-Ţ, ki je 
samostojno oblikovala izmišljeno zgodbo. Pri prvem preverjanju je bila njena zgodba 
namreč le odziv na moja podvprašanja. Še vedno pa je pri komunikaciji srameţljiva, 
telo je v zaprti poziciji in teţje vzpostavlja očesni stik. Zgodbe si ni izmislil le deček Y-
M, si je pa po več podvprašanjih izmislil le ime testne figure. 
Glede na kompleksnost idej in pozornosti na detajle ponovno izstopa zgodba dečka 
D-M, ki si je zapomnil zgodbo in ime ţabe iz prvega preverjanja. Izmišljeno zgodbo 
pa je nadgradil z opisom dogodka, ki se mu je zgodil pred kratkim (v vrtcu je pozabil 
svoje čevlje in domov odšel v copatih). Še trije otroci iz primerjalne skupine so si 
zapomnili zgodbo iz začetnega preverjanja in jo nadgradili. Deklica T-Ţ je vanjo 
vpletla tudi predmete iz zbornice (balone in testno posodo). 
Zadrţanost in nesamostojnost se pojavi pri treh otrocih iz primerjalne skupine. 
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Prostorske pojme je spontano uporabilo šest otrok. Poleg pojma “v”, se pojavita še 
pojma “na” in “za”. 
 
Tabela 10: Analiza izbire imena in domišljijske zgodbe otrok iz proučevane skupine 




Leta Ime žabe Zgodba Kode Opazovanje 
V-Ţ 5 Jaka (ime 
brata) 
Pel je pesmico za posodo 
o ptičku. Pa vmes je z 
jezikom lovil muhe in jih 
dal še svojim prijateljem. 




- lovi muhe 
in jih deli s 
prijatelji 
- zapomni si 







- sproščena in 
nasmejana 
 
L-Ţ 4 Sabrina Šla je v cirkus. Tam je 
srečala zajca in dobila sta 
balone in sladkorno peno. 
Srečala sta še volka in so 
potem skupaj šli na igrala. 
- v cirkusu 










- zapomni si ime 
- sproščena in 
nasmejana 





(Jaz: “Se je kje skrivala?”) 
“Ne vem.” 
 
- ni zgodbe - zadrţana 











Leta Ime žabe Zgodba Kode Opazovanje 
U-Ţ 4 Zoja Šla je v gozd. Jedla je 
liste 
- v gozdu 
- je liste 
- zapomni si 
zgodbo 
- odgovori z 
enim stavkom 














Skakala je po luţi pa po 
strehi. Pa tudi po deţju in 
lovila deţne kapljice. 
- skače po 
luţah in 
strehi 






- kratka zgodba, 
ki vključuje 
izraze (lov 
deţnih kapljic) iz 
delavnic 
- sproščena in 
nasmejana 
 
O-Ţ 4 Lija Lovila je muhe. In jih je 
veliko ulovila. Pa bila je v 
ribniku in je kvakala. 
Klicala je tebe, ampak je 
nisi slišala. 
- v ribniku 
- lovi muhe 
in kvaka 
- klicala me 





- sproščena in 
nasmejana 
 
M-M 5 Netopir Čarala je. Mavrico je 
naredila iz mavrične vode. 
(Jaz: “Nisem vedela, da 
tudi to zna.”) 
Jaz sem ji pokazal kako. 
Mavrično vodo dobiš v 
drugi deţeli. In sama še 
ne zna čarati, če ne 





vode, ki se 




kako se čara 
- ponavlja za 
njim 
- ob vprašanju o 
imenu ostane 

















Leta Ime žabe Zgodba Kode Opazovanje 
N-M 5 Kuku Bila je v reki. Skakala je in 
plavala. 
- v reki 
- skače in 
plava 
 





- sproščen in 
nasmejan 
A-M 3 Gortnar 
(njegov 
priimek) 
V “gmajno” je šla. 
(Jaz: “Kaj pa je počela 
tam?”) 
Iskala je svojo palico. 
Enga je po riti popokala. 
(Jaz: “Koga pa?”) 
Nino je po riti popokala. 
(Jaz: “Kdo pa je Nina?”) 
Moja sestra. Popokala jo 
je ker je nagajala. 
 
- v gozdu 
- išče palico 




- z veliko 
podvprašanji 
pove zgodbo 




ki so se zgodili 
doma 
- pozornost mu 
uhaja na stvari v 
prostoru 
- nemiren na 
stolu 
Ţ-M 5 Regica Bila je v gozdu. Lovila je 
muhe, plavala je in 
skakala okrog dreves. 
 
- v gozdu 









- mudi se mu 
nazaj v igralnico, 
saj izdelujejo 
piškote 
Z-M 4 Skokica Bila je zunaj in se je zarila 
v blato. Zeblo jo je in 
potem je skakala še po 
blatu in bila vsa umazana. 
Skopala se je pa v 
ribniku, v mrzli vodi. 
- zunaj 
- zarije se v 
blato 
- skače 
- se umaţe 






- sproščen in 
nasmejan 
 
Večji preskok je pri proučevani skupini opaziti predvsem na področju neverbalne 
komunikacije otrok. Sproščeno, samozavestno in z odprto telesno drţo je svojo 
izmišljeno zgodbo oblikovalo kar sedem otrok (pri začetnem testiranju le dva). Na 
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področju ustvarjalnosti sem opazila, da so imeli otroci več samostojnih idej za 
oblikovanje izmišljene zgodbe.  
Zanimiv je primer dečka A-M, ki je najprej samostojno povedal le začetni stavek v 
njegovi zgodbi, nato pa je s pomočjo podvprašanj oblikoval zgodbo o tepeţu njegove 
sestre. V nadaljevanju pogovora z njim se je izkazalo, da je zgodba odraz resničnih 
dogodkov, ki jim je bil otrok priča doma. Dečku je pozornost še vedno uhajala na 
stvari v sobi in je nemirno sedel na stolu. Nemirno vedenje se je pri dečku A-M 
pojavljalo tudi pri aktivnostih s pomočjo ustvarjalnega giba. Ko pa smo se z otroki 
sproščali z masaţno ţogico, je obleţal na tleh, dokler je masaţa trajala in je po 
koncu ţelel, da z njo nadaljujem. Nato je vsakič vprašal, če se bomo ob koncu 
delavnice masirali ali kar sam poiskal ţogico in mi jo brez besed podal.  
Pri deklici C-Ţ, ki zgodbe ni navedla ţe pri začetnem testiranju, tudi pri končnem ni 
bilo opaziti spremembe. Samostojno je povedala le ime testne figure in pri tem 
navedla ime deklice iz oddelka.  
Dva otroka iz proučevane skupine sta uporabila pri svoji izmišljeni zgodbi besedno 
zvezo mavrični dež, ki smo jo znotraj domišljijskih zgodb razvijali tudi v času 
izvajanja aktivnosti. Uporaba teh besednih zvez kaţe na oblikovanje nekega 
skupnega jezika, ki so ga razumeli le otroci iz proučevane skupine in jaz. Med 
izvajanjem aktivnosti so tudi drugi otroci uporabljali neobičajne besedne zveze za 
poimenovanje npr. roke, noge in drugih delov telesa. Pri dejavnosti ozaveščanja 
delov telesa se je poimenovanje le teh spremenilo v veje drevesa, korenine, krošnjo, 
grče ipd. Pri zadnji aktivnosti smo se z vsemi otroki lahko pogovarjali v takšnem 
domišljijskem jeziku, ki smo ga razvili. 
 
 
7.4.1 Analiza protokola opazovanja ob prvem in zadnjem izvajanju aktivnosti s 
pomočjo ustvarjalnega giba 
 
Pri izvajanju prve in zadnje aktivnosti sem opazovala naslednje kriterije vedenja:  
 otrok pri gibanju ponavlja za odraslim ali za sovrstniki 
 otrok si izmišlja lastno gibanje 
 otrok svoje gibanje podkrepi z zgodbo  
 otrok uporablja svoj izmišljen jezik (uporaba drugačnih besed, simbolov itd.) 
 otrok prepozna zgodbo iz gibanja drugih 
 otrok uţiva ob lastnem gibalnem izraţanju 
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 otrok uţiva ob gledanju gibalnega izraţanja drugih 
 otrok je samoiniciativen 
 otrok spontano poimenuje poloţaj predmeta/osebe 
 
Pri prvem srečanju sem opazila, da večina otrok ponavlja za mano ali drugim 
otrokom. Samo deček Ţ-M je v igri “Dotakni se”, kjer se mora otrok z določenim 
delom telesa čim hitreje dotakniti nečesa v prostoru (npr. rumene barve, omare ipd.), 
vedno poiskal svoj kotiček. Tudi v primeru, ko ga je ţe našel in se mu je pridruţil še 
kakšen otrok, je poiskal pravilno mesto dotika, kjer je bil sam. Večkrat je tudi rekel: 
“Zakaj ponavljaš za mano? Poišči si svoj prostor!”  
Pri zadnjem izvajanju omenjene aktivnosti pa sem opazila, da je devet otrok 
samostojno poiskalo mesto dotika, dva otroka pa sta ponavljala za drugimi.  
 
Smeri na lastnem telesu smo začeli spoznavati skozi zgodbo o mavrični škatli. 
Skupaj smo določili katere barve bomo uporabili za barvanje njenih stranic. Pri tem 
je samoiniciativno barve predlagalo pet otrok.  
Samoiniciativnost se je skozi izvajanje aktivnosti spreminjala. Opazila sem, da trije 
otroci niti pri enem srečanju niso samoiniciativno predlagali aktivnosti ali teme za 
gibanje. Pri izvajanju zadnje aktivnosti je temo za gibanje samoiniciativno predlagalo 
sedem otrok.  
 
Pri prvem srečanju je bilo moje navodilo, naj stranico pred seboj pobarvajo (z modro 
barvo) tako kot ţelijo. Vsak posameznik je prikazal svoj način barvanja, ostali pa 
smo ta način poskusili ubesediti. Pri tem so svoje interpretacije povedali trije otroci, 
štirje so ponovili interpretacijo sovrstnika, ostali niso imeli ideje oz. niso ţeleli 
odgovoriti. Svoj lasten način gibanja so si izmislili štirje otroci, pet jih je ponavljalo za 
sovrstniki, dva otroka pa sta ob tej nalogi izkazovala izredno nelagodje in se nista 
ţelela gibati. Pri tej aktivnosti je izstopala izjava deklice L-Ţ, ki je povedala, da je 
stranico pobarvala z oblakom iz zelenega deţja.   
Na devetem in zadnjem gibalnem delu aktivnosti smo izvajali “Kiparje” in njihovo 
razstavo. Otroci so se razdelili v pare in skozi postavljanje telesa drugega opisovali, 
kako gradijo svoj kip in kaj predstavlja. Nato smo vlogi kipa in kiparja še zamenjali. 
Pri tem si je lastno zgodbo izmislilo sedem otrok, trije otroci so ponovili zgodbo 
sovrstnikov, en otrok pa je ponovil zgodbo, ki sem jo predlagala jaz. Spontano je 
79 
uporabljalo prostorske pojme za premik “kipa” 6 otrok, ostali so še vedno uporabljali 
pojme tja, tam, tukaj, sem ipd. Nato so otroci vsak sam odplesali ples kipov in si 
sami izbrali svojo zgodbo, v kaj so se oblikovali. Pri tej zgodbi je izstopal deček M-M, 
ki je povedal, da je iz blata in peska najprej zmešal material, potem pa ga je s 
čarobno palico dvignil v zrak. Začelo je sneţiti in vsaka sneţinka, ki je padla nanj se 
je prilepila in ga oblikovala v kip. Na koncu je postal poglavar vseh sneţnih ljudi.  
Na prvem srečanju z otroki sem začela uporabljati za dele telesa domišljijske 
besede. Poimenovala sem jih na nek nov način in tako uporabila simbolno govorico, 
ki so jo otroci teţko razumeli. Bili so zmedeni in so imeli polno vprašanj glede 
pomena simbolov. Pri zadnjem izvajanju aktivnosti je ta simbolni jezik, za 
komunikacijo z mano in med seboj uporabljalo devet otrok, vsi pa so ga razumeli. 
Nismo več uporabljali ţe znanih izrazov za opis delov telesa, ampak smo jih 
poimenovali po delih drevesa. Besede roke, noge, glava, kolena ipd., smo 
nadomestili z izrazi mogočna veja, neskončno dolge korenine in vihrava krošnja. 
Tako smo premikali dele telesa skozi zgodbo o čarobnem drevesu. 
 
Pri opazovanju gibanja drugih na prvi delavnici le en otrok ni izraţal zanimanja. 
Deček A-M se je sprehajal po igralnici in nemirno obsedel le za kratek čas po mojem 
opozorilu. Enako je bilo tudi pri zadnjem izvajanju aktivnosti.  
Na zadnjem srečanju sem opazila, da so otroci še bolj uţivali ob gledanju gibanja 
drugih, saj so jim namenili svojo pozornost v celoti, nekateri so med gibanjem drugih 
tudi sami nezavedno premikali svoje telo. 
Med izvajanjem aktivnosti sem bila pozorna tudi na spontano rabo prostorskih 
pojmov, vendar je do šestega srečanja pri nobenem otroku nisem opazila. Pojavljali 
so se pojmi tam, tukaj, tja in sem, ko so se postavljali v prostor ali ţeleli, da se kdo 
izmed otrok postavi kam drugam. Na šestem srečanju je deček M-M spontano 
uporabil prostorski pojem pred mano, kot navodilo drugemu otroku. Na sedmi in 
osmi delavnici je spontano začel popravljati otroke, kadar so pri ugotavljanju smeri 
povedali napačen odgovor ali uporabili pojme tja, tukaj ali sem. 
 
Pri gibanju ob glasbi je lastno gibalno izraţanje, podprto z domišljijsko zgodbo, 
prikazalo osem otrok, trije pa so večino časa ponavljali za sovrstniki, le v nekaj 
trenutkih so sestopili iz te pozicije in se gibali v svojem lastnem odtenku. 
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Glede na analizo domišljijskih zgodb, ki sem jih prikazala v poglavjih 7.1.1 in 7.1.2 
ter analizo protokola opazovanja proučevane skupine, sem ugotovila, da z otroki 
nismo uspešno spoznavali le prostorskih pojmov, ampak je bil napredek opazen tudi 
na področju ustvarjalnosti in komunikacije. 
 
7.5 KATERE SO PREDNOSTI IN POMANJKLJIVOSTI UPORABE 
USTVARJALNEGA GIBA NA PODROČJU USVAJANJA 
PROSTORSKIH POJMOV IN ALI JE USTVARJALNI GIB 
SMISELNO UPORABITI TUDI ZA RAZVIJANJE DRUGIH 
PODROČIJ KURIKULA? 
 
V nadaljevanju sem analizirala intervjuja, ki sem ju izvedla 19. 12. 2017 z 
vzgojiteljico in pomočnico vzgojiteljice v Vrtcu Škofja Loka – enota Bukovica. Z 
vprašanji sem ţelela dobiti globlji vpogled v spremembe, ki so se dogajale tudi izven 
časa moje prisotnosti. Še posebej sem se osredotočila na spremembe, ki sta jih 
vzgojiteljica in pomočnica vzgojiteljice opazili na področju komunikacije in 
ustvarjalnosti otrok.  
 
Tabela 11: Analiza prvega intervjuja 
 
Kodirne enote Kode Kategorije 
1. Kakšen splošen vpliv je 
imel po vašem mnenju 
celoten proces na otroke iz 
proučevane skupine? Ste 
opazili kakšno spremembo? 
- opazila sem, da deţurni 
otroci iz proučevane skupine 
pri kosilu pomislijo na katero 
stran morajo dati pribor. Zdaj 
so večkrat postavili pribor na 
pravilno mesto. 
 
 Pri deljenju pribora 
pomislijo na katero 
stran ga morajo 
postaviti 
 Pribor večkrat postavijo 
na pravilno mesto 
Splošne spremembe v 
vedenju otrok iz 
proučevane skupine po 




Kodirne enote Kode Kategorije 
2. Katere spremembe ste 
opazili na področju 
komunikacije in 
ustvarjalnosti?  
- spomnim se, da so otroci pri 
risanju risbic za rojstni dan 
imeli več domišljije kaj naj 
narišejo. Tudi hitreje so se 
domislili kaj bodo narisali, ker 
ponavadi se pojavljajo 
vprašanja “Kaj naj narišem” in 
listi ostajajo na pol prazni. Zdaj 
pa so bili listi tudi bolj polni in 
porisani. Tudi prostorsko so 
risbo bolje razporedili. Deček iz 
proučevane skupine je tudi 
uporabljal prostorske izraze, ko 
mi je opisoval kaj je narisal. 
 Pri risanju imajo več 
idej, domišljije 
 Risbe so bolj polne in 
prostorsko smiselno 
razporejene 
 Hitreje so dobili idejo o 
tem kaj bodo narisali 
 Deček iz proučevane 







pojmov po izvedenih 
aktivnostih s pomočjo 
ustvarjalnega giba 
3.Katere so po vašem 
mnenju prednosti in 
pomanjkljivosti dela s 
pomočjo ustvarjalnega giba? 
Bi ga uporabljali v 
prihodnosti in na različnih 
kurikularnih področjih? Kaj 
bi potrebovali za suvereno 
uporabo? 
- veliko prednost vidim v tem, 
da otroci preko gibanja 
spoznavajo svoje telo in delajo 
povezave tudi z drugimi 
področji. Mislim, da bi se na 
vseh področjih kurikula dalo 
uvesti gib, saj je le ta zelo 
pomemben za predšolske 
otroke. Ne spomnim se, da se 
kaj ne bi dalo obravnavat na ta 
način. Gibanje je res povezano 
z vsemi področji. Da bi sama 
lahko uporabljala ta pristop bi 
potrebovala malo več pomoči 
na začetku od nekoga, ki se s 
tem ukvarja. Iz izobraţevanja 
se mi zdi da nisem dovolj o 
tem izvedela, sama pa se tudi 
potem nisem poglabljala v to. 
 Prednost: preko giba 
spoznavajo telo in 
delajo povezave z 
drugimi področji 
 Na vseh področjih 
kurikula se da uvesti 
gib 
 Potrebovala bi 
strokovno pomoč 
 Izobraţevanje ni 
prineslo dovolj znanja 
 Sama se ni veliko 
zanimala za to temo 
Prednosti in 
pomanjkljivosti pristopa 
z ustvarjalnim gibom 
 







Tabela 12: Analiza drugega intervjuja 
Kodirne enote Kode Kategorije 
1. Kakšen splošen vpliv je 
imel po vašem mnenju 
celoten proces na otroke iz 
proučevane skupine? Ste 
opazili kakšno spremembo? 
- vedno so se veselili teh 
dejavnosti in tvojega prihoda, 
nikoli ni nihče rekel, da ne bi 
oz. ni bilo nikakršnega 
problema. Uţivali so, ko so 
pokazali drugi skupini kaj so 
naredili in smo jih prišli 
pogledat. Bili so ponosni na to 
kar so odplesali in skreirali. 
 Otroci so se veselili 
aktivnosti 
 Uţivali so ob 
prikazovanju svojega 
dela drugi skupini 
 Bili so ponosni na 
ustvarjeno 
Splošne spremembe v 
vedenju otrok iz 
proučevane skupine po 
izvedenih aktivnostih s 
pomočjo ustvarjalnega 
giba 
2. Katere spremembe ste 
opazili na področju 
komunikacije in 
ustvarjalnosti?  
- opazila sem, da so med 
prosto igro večkrat uporabljali 
te predloge. Drugim so 
povedali kje so pustili neko 
igračo in niso rekli “tam” kakor 
ponavadi, ampak so uporabili 
levo, pred teboj ipd. Ko pa smo 
izdelovali čestitke sem opazila, 
da nihče ni rekel, da ne zna ali 
da ne ve kako narediti. Prej so 
se te stvari pogosto dogajale. 
 Komunikacija: uporaba 
prostorskih pojmov za 
opis poloţaja igrače 
 Ustvarjalnost: imajo 






pojmov po izvedenih 
aktivnostih s pomočjo 
ustvarjalnega giba 
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Kodirne enote Kode Kategorije 
3.Katere so po vašem 
mnenju prednosti in 
pomanjkljivosti dela s 
pomočjo ustvarjalnega 
giba? Bi ga uporabljali v 
prihodnosti in na različnih 
kurikularnih področjih? Kaj 
bi potrebovali za suvereno 
uporabo? 
- prednosti so po mojem 
mnenju zelo velike, saj otroci 
pridobivajo na znanju, na 
izkušnjah, ki so drugačne od 
tega kar so navajeni. V naši 
skupini pa mislim, da je 
pomanjkljivost starost, saj 
imamo velik razpon. Za 
maksimalne učinke bi bilo 
potem smiselno, da delamo v 
treh različnih starostnih 
skupinah, zato da vsem 
omogočiš enakovredne 
dejavnosti. Da se mlajši ne 
počutijo slabo, ker nečesa ne 
znajo, starejši pa bi lahko 
zaspali. S celotno skupino to ni 
smiselno delati, ker lahko 
povzročiš večje nelagodnosti. 
Poleg tega tudi nimamo 
primernega prostora za celo 
skupino. Tudi načrtovanje 
dejavnosti je po mojem zelo 
teţko oz. potrebuješ več 
razmisleka, da dobiš končni 
rezultat, ki bi bil dober za vse. 
Zdi se mi, da ni stvari, ki ne bi 
bila primerna da jo obravnavaš 
preko gibanja. Bilo bi prav, da 
bi več uporabljali, da se otrok 
začuti, dobi neko vrednost, 
samozaupanje. Še en spekter 
oz. pristop s katerim se da 
marsikaj. 
Za suvereno izvajanje bi Jaz 
potrebovala veliko praktičnih 
napotkov, npr. delavnice, da 
pridobim znanje na tem 
področju. Nekaj smo imeli pri 
izobraţevanju, npr. Plesna 
metodika, vendar imam tega 
znanja res premalo. Ker stvari 
gredo naprej in bilo bi 
 Prednosti: otroci 
pridobivajo znanje in 
izkušnje skozi 
drugačen pristop, ki ga 
niso vajeni. Otrok se 
začuti, dobi vrednost in 
samozaupanje. Pristop 
nudi celosten razvoj 
otroka. 
 Pomanjkljivosti: v 
oddelku je velik 
starostni razmik, kar bi 
pomenilo teţje 
načrtovanje in izvajanje 
dejavnosti. 
Pomanjkljivost je tudi 
neustrezen prostor. 
 Pristop je smiselno 
uporabiti na vseh 
področjih 
 Za suvereno izvajanje 
bi potrebovala več 
znanja, ki bi ga lahko 
pridobila v okviru 
delavnic in 
izobraţevanj. Formalno 





z ustvarjalnim gibom 
 








Obe strokovni delavki sta opazili, da so nekateri otroci v času poteka raziskave 
uporabljali prostorske pojme. Ena izmed njiju je navedla, da je otrok iz proučevane 
skupine spontano uporabil ustrezen prostorski pojem za opis poloţaja igrače. Druga 
intervjuvanka pa je spremembo v komunikaciji zaznala ob opisovanju risbe enega 
izmed otrok iz proučevane skupine. Za razlago svoje risbe je uporabil ustrezne 
prostorske pojme. Pri odgovoru na četrto raziskovalno vprašanje lahko zapišem, da 
se je v času poteka raziskave, sprememba pri komunikaciji pojavila v dveh različnih 
situacijah in pri dveh različnih otrocih iz proučevane skupine. Otroka sta torej 
spontano uporabila prostorske pojme, ki sta jih usvojila preko telesa. Tudi V. Geršak 
(2016, str. 111-112) je v doktorski disertaciji s pomočjo fokusne skupine in SWOT 
analize odkrila pozitivne učinke ustvarjalnega giba na komunikacijo otrok v vseh 
triadah osnovne šole in tudi pri otrocih s posebnimi potrebami. Učiteljice iz fokusne 
skupine so poudarile predvsem razvoj zavedanja telesnosti v komunikaciji in 
pridobivanje novih komunikacijskih zmoţnosti. Učiteljice so opazile tudi, da so se 
otroci z motnjami v komunikaciji (prav tam, str. 112-113) preko ustvarjalnega giba 
učili sodelovanja, vodenja in prilagajanja ter z njimi povezane komunikacijske 
zmoţnosti. Učiteljice in učitelji iz raziskave V. Geršak (prav tam, str. 194) so potrdili 
tudi pozitiven učinek ustvarjalnega giba na razvoj ustvarjalnosti. Pri učencih so 
zaznali porast ustvarjalnosti, inovativnosti in razvoj domišljije. Strokovni delavci so 
izpostavili predvsem več inovativnih in lastnih idej otrok (prav tam). Podobno sem 
ugotovila tudi v svoji raziskavi, saj sta vzgojiteljica in pomočnica vzgojiteljice opazili, 
da so imeli otroci iz proučevane skupine več lastnih idej pri risanju risb in izdelovanju 
novoletnih čestitk. Na peto raziskovalno vprašanje, o mnenju vzgojiteljice in 
pomočnice vzgojiteljice glede učinkov ustvarjalnega giba na komunikacijo in 
ustvarjalnost otrok, lahko odgovorim, da sta vzgojiteljica in pomočnica vzgojiteljice 
opazili napredek pri ustvarjalnosti otrok. Ena izmed intervjuvank je opazila tudi 
napredek pri komunikaciji otroka iz proučevane skupine. Prostorske pojme je namreč 
spontano uporabil za opis risbe, ki jo je narisal. 
Pri šestem raziskovalnem vprašanju me je zanimalo, kakšne prednosti in 
pomanjkljivosti prepoznata vzgojiteljica in pomočnica vzgojiteljice pri umeščanju 
ustvarjalnega giba v svoje delo. Kot največjo pomanjkljivost sta obe izpostavili 
neusposobljenost za izvajanje pristopa. Menita, da tekom izobraţevanja nista 
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pridobili ustreznih informacij o umeščanju ustvarjalnega giba v vzgojni-izobraţevalni 
proces in bi tako potrebovali dodatno usposabljanje. Ena izmed strokovnih delavk je 
izpostavila tudi pomanjkanje prostora in zahtevno načrtovanje, zaradi starostnega 
razpona otrok iz oddelka. Kot navaja Kroflič (2018b, str. 43) je umetnik, poleg 
učitelja, ki ima ustvarjalno ţilico, tisti ki lahko zagotovi kakovostno umetniško 
izkušnjo, zato je smiselno, da vzgojno-izobraţevalne institucije poveţemo s 
kulturnimi ustanovami in posamezniki, ki umetnost dojemajo kot način ţivljenja. Tako 
dobimo strokovno usposobljeno osebo, ki zagotovi otrokom kakovostno razumevanje 
umetnine in odkrije poseben način vstopanja v svet. Sodelovanje omenjenih institucij 
pa zahteva tudi upoštevanje osnovnih načel. Avtor (prav tam, str. 42) predlaga, da 
pedagoški delavci skrbijo za izpolnjevanje kurikularnih ciljev, umetnik pa zagotovi 
izvedbo dogovorjenih elementov kurikula na drugačen način. Pri tem je pomembno 
skupno načrtovanje, ki bi v primeru intervjuvane vzgojiteljice lahko pomenilo 
razbremenitev. Umetnik bi s svojstvenimi pristopi k umetniških praksam lahko 
predlagal tudi ustrezno rešitev pri pomanjkanju prostora. 
Kot prednost ustvarjalnega giba je prva intervjuvanka izpostavila spoznavanje 
lastnega telesa in povezave z drugimi področji. Druga intervjuvanka je v pristopu 
prepoznala drugačen, nov način dela, ki nudi celosten razvoj otroka in dvigne 
otrokovo samozaupanje. Podobno je odkrila tudi V. Geršak (2016, str. 110), saj so 
intervjuvani učitelji prav tako poudarjali drugačen pristop, drugačno vedenje otrok in 
razumevanje na drugačen način. Vpliv umetnostne vzgoje na didaktične zasnove 
vzgojno-izobraţevalnih dejavnosti v vrtcu in izobraţevanju predvidevajo tudi snovalci 
projekta SKUM. Namen projekta je povezovanje kulturnih in vzgojno-izobraţevalnih 
ustanov, širjenje inovativnih in odprtih učnih okolij, pristopov in oblik poučevanja ter 
dvig sporazumevalnih zmoţnosti in kompetentnosti (Kroflič 2018a, str. 31). Kroflič 
(prav tam, str. 33) zapiše, da je umetniška izkušnja, ki jo omogočimo s sodelovanjem 
med kulturnimi in vzgojno-izobraţevalnimi ustanovami, posebna oblika izkustvenega 
učenja, ki omogoča razvoj novih spoznavnih in doţivljajskih procesov ter obogati 
obsotječo didaktično kulturo v vrtcu in šoli v smeri močnejšega osebnega angaţmaja 
otrok, razvoja novih oblik in metod aktivnega učenja in spreminjanja tradicionalnega 
odnosa učitelj-učenec. Drugačne odnose od tistih v vrtcu in šoli ter procese učenja, 
ki zahtevajo drugačne metode in oblike poučevanja  opisuje tudi E. Pringle (2008) v 
svoji doktorski disertaciji o umetnostni vzgoji v londonski galeriji Tate Modern. 
Učenje znotraj galerije opisuje kot aktiven proces, ki ga udeleţenec tudi reflektira, 
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umetnik in učeči se pa sta v procesu usvajanja pomenov v nenehnem dialogu (prav 
tam, str 219-252). 
 
Sedmo raziskovalno vprašanje se je navezovalo na mnenje vzgojiteljice in 
pomočnice vzgojiteljice glede integracije ustvarjalnega giba na druga področja 
kurikula. Obe sta se strinjali, da bi bil pristop primeren za medpodročno povezovanje 
vseh področij kurikula. Tudi V. Geršak (prav tam) je raziskovala mnenja učiteljev in 
učiteljic glede integracije ustvarjalnega giba. Intervjuvani strokovni delavci naštejejo 
kar nekaj moţnosti umeščanja ustvarjalnega giba tudi v osnovnošolski prostor (npr. 
spoznavanje delov rastlin, razumevanje dvodimenzionalnosti, spoznavanje 
geometrijskih teles, geografskih dejstev itd.) (prav tam). 
 
7.6 POSKUS OBLIKOVANJA TEORIJE 
  
Kot umetnica s področja sodobnega plesa in pedagoginja sem v vrtčevskem oddelku 
drugega starostnega obdobja preučevala učinke ustvarjalnega giba na usvajanje 
prostorskih pojmov ter razvoj ustvarjalnosti in komunikacije otrok. Preko pristne 
umetniške izkušnje sem otrokom omogočila doseganje ciljev tudi na neumetniških 
področjih ter tako presegla aktivnosti seznanjanja z različnimi umetninami. Za laţjo 
analizo sem otroke iz oddelka razdelila na proučevano skupino in primerjalno 
skupino. V prvi sem izvedla devet delavnic s pomočjo ustvarjalnega giba, v drugi 
skupini pa sta vzgojiteljica in pomočnica vzgojiteljice izvajali različne aktivnosti za 
spodbujanje usvajanja prostorskih pojmov, kot bi jih s celotno skupino v skladu s 
Kurikulumom za vrtce. Poznavanje prostorskih pojmov sem preverjala pred 
začetkom in ob koncu raziskovalnega obdobja. V obeh skupinah sem s plastično 
posodo in testno figuro v obliki ţabe otroke spraševala o njenih poloţajih glede na 
posodo. Razvoj ustvarjalnosti in komunikacije (tudi neverbalne) pa sem preučevala 
preko pripovedovanja domišljijske zgodbe otrok in opazovanja otrok iz proučevane 
skupine v času izvajanja aktivnosti s pomočjo ustvarjalnega giba. Razvoj 
ustvarjalnosti in komunikacije vseh otrok ter splošne spremembe v vedenju otrok iz 
oddelka sta opazovali tudi vzgojiteljica in pomočnica vzgojiteljice s katerima sem ob 
koncu raziskovalnega obdobja izvedla intervju. Zaradi majhnega števila otrok v 
proučevani in primerjalni skupini posploševanje ni mogoče. Le to pa niti ni namen 
pričujočega dela. Poudarek je na doseganju ciljev s področja matematike s pomočjo 
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umetnosti ter vpogled v učinke aktivnosti s pomočjo ustvarjalnega giba na razvoj 
ustvarjalnosti in spremembe v komunikaciji otrok.  
 
Pred izvajanjem aktivnosti s pomočjo ustvarjalnega giba sem ugotovila, da 
primerjalna skupina bolje pozna prostorske pojme. Posebej je izstopal deček D-M iz 
primerjalne skupine, ki je pravilno opredelil poloţaj testne figure kar osemkrat. S 
sedmimi pravilnimi odgovori so mu sledili še trije otroci. V proučevani skupini je 
največ pravilnih odgovorov – šest, dosegel deček Ţ-M. Še trije otroci pa so pravilno 
opredelili pet prostorskih pojmov. Največ teţav so imeli otroci iz obeh skupin pri 
opredelitvi pojma nad. Večina otrok je pozicijo ţabe nad posodo opredelila “v zraku” 
ali pa “na“ posodi. Predvidevam, da prostorski pojem nad otroci v pogovorih z 
odraslimi in drugimi otroki najmanjkrat uporabijo oz. slišijo. Raziskava v sklopu 
diplomske naloge J.Prezelj (2015, str. 27) je pokazala na drugačne rezultate. Otroci 
so najbolje poznali pojme v, na in nad. Najmanj pravilnih opredelitev pa so podali pri 
pojmu za (prav tam). Tudi v moji raziskavi sta le dva otroka v proučevani skupini 
pravilno opredelila omenjeni pojem. Pri testiranju sem opazila, da so pojma za in 
pred otroci največkrat zamenjali. Strinjam se z N. Pišek (2012, str. 25-26), ki zapiše, 
da je poloţaj predmeta pred in za odvisen od postavitve opazovalca. Otroci so na 
testno figuro gledali s perspektive svojega telesa in definirali poloţaj ţabe za 
posodo, kljub temu, da je bila le ta obrnjena s hrbtno stranjo proti posodi. Enako 
lahko zapišem tudi za pojma spredaj in zadaj. Tudi pojma levo in desno, ki so ju 
otroci morali opredeliti tako na svojem telesu kot na relaciji med ţabo in posodo, sta 
povzročala podobno zmedo perspektive. S pomočjo ustvarjalnega giba sem v 
proučevani skupini ţelela zmanjšati to zmedo, zato sem otrokom preko umetniške 
izkušnje ponudila samostojno raziskovanje domišljijskega prostora iz različnih 
perspektiv, npr. sede, leţe, stoje, na stolu, pod mizo ipd. Kot zapišejo različni avtorji 
(Merleau-Ponty 2006; Stinson 2012; Geršak 2016), ki se ukvarjajo s konceptom 
utelešene vednosti, je telo postalo središče pri raziskovanju in usvajanju prostora. 
Merleau-Ponty (2006 v Kroflič 2017a, str. 33) zapiše, da se skozi ples poveţeta 
subjekt in njegov svet, s tem pa se odprejo novi antropološki prostori, v katerih 
doţivljamo na celovit način ter raziskujemo prostor preko vseh moţnih gibov. Ne le, 
da otroci na ta način usvajajo prostorske pojme, ustvarjalno gibanje pomeni tudi “… 
osvobajanje, transcendiranje, preseganje telesa od revščine ustaljenih navad in 
ozaveščanje telesne eksistence” (Kroflič 2017a, str. 36).  
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Očitno je, da pojem nad otrokom iz obeh skupin predstavlja teţji izziv, saj ga je pri 
končnem preverjanju poznavanja prostorskih pojmov v primerjalni skupini le en otrok 
opredelil pravilno, v proučevani pa štirje otroci. Kljub napredku v proučevani skupini 
je bil pojem še vedno najmanjkrat pravilno opredeljen.  
Proučevana skupina je pri končnem preverjanju stanja poznavanja prostorskih 
pojmov pokazala očiten napredek. Enajst otrok iz omenjene skupine je podvojilo 
skupen rezultat pravilnih opredelitev poloţaja testne figure. Zaradi omejenega časa, 
nisem spremljala vseh faktorjev, ki bi lahko vplivali na tako uspešen rezultat. Zato 
tudi ne morem trditi, da se je takšno stanje vzpostavilo le zaradi pristopa s pomočjo 
ustvarjalnega giba. Lahko pa zapišem, da ima omenjeni pristop pozitivne učinke na 
usvajanje prostorskih pojmov.  
Za nadaljnje raziskovanje bi bilo zanimivo ponoviti preverjanje po določenem času, 
npr. po enem mesecu, in analizirati tudi trajnost usvojenega znanja. 
 
Umetnostna vzgoja ponuja celosten razvoj otroka (Kroflič 2017a; Geršak 2016; 
Meško idr. 2011) in se tesno povezuje tudi z ustvarjalnostjo in komunikacijo otrok. V 
magistrski nalogi me je zato zanimal tudi njun razvoj. Pri ustvarjalnosti sem se 
osredotočila na domišljijsko zgodbo otrok. Pripovedovanje zgodbe, po mnenju 
Krofliča (2017a), spodbudi narativno vednost, ki mi je kot poslušalki omogočila dialog 
z otroki ter vpogled v njihovo imaginacijo. Le ta pa je bila ključni element pri analizi 
razvoja otrokove ustvarjalnosti. Pri pripovedovanju sem bila pozorna še na 
neverbalno komunikacijo otrok.  
Analiza pridobljenih podatkov začetnega in končnega stanja domišljijske zgodbe je 
pokazala, da so otroci iz proučevane skupine pri pripovedovanju domišljijske zgodbe 
imeli več samostojnih in nenavadnih idej, oz. je bilo potrebnih manj podvprašanj z 
moje strani. Stanje v primerjalni skupini je ostalo nespremenjeno. Otroci iz 
proučevane skupine so skozi ustvarjalno gibanje razvijali domišljijo in iskali lasten 
gibalni izraz, ki ga lahko opredelimo, tako kot v pedagoškem konceptu Reggio 
Emilia, kot enega izmed stoterih jezikov otroka. V vrtcih Reggio Emilia otrokovo 
simbolno govorico razvijajo umetniki, ki so redno zaposleni v vrtcu oz. vanj redno 
prihajajo in otrokom omogočajo pristno umetniško izkustvo v ateljejih oz. laboratorijih 
(Devjak idr. 2009, str. 11). Poleg fizičnega prostora, v katerem se odvijajo ustvarjalne 
dejavnosti, umetnostna vzgoja odpira tudi domišljijski prostor (Kroflič 2016, str. 17-
18). Del njega je domišljijska zgodba, ki predstavlja varen prostor za otrokovo 
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ustvarjalno eksperimentiranje pri zavzemanju različnih odnosov do sebe in drugih ter 
oblikovanja samopodobe in sobivanja. S pomočjo domišljijskih zgodb, ki so bile v 
proučevani skupini podlaga za ustvarjalno gibanje in ki so si jih otroci izmislili 
samostojno pri začetnem in končnem preverjanju razvoja ustvarjalnosti, smo razvijali 
imaginativne moţnosti, ki pomembno vplivajo na razvoj identitete in moralne 
samopodobe (prav tam, str. 18). Pozitiven odnos do sebe in samozaupanje se je 
pokazalo tudi pri proučevani skupini, saj so otroci pokazali napredek pri razvoju 
ustvarjalnosti z novimi, nenavadnimi, samostojnimi idejami za oblikovanje 
domišljijske zgodbe. Pozitivna samopodoba se je pokazala tudi pri komunikaciji otrok 
iz proučevane skupine, ki so pri končnem preverjanju poloţaja testne figure 
odgovarjali hitreje in bolj suvereno kot pri začetnem testiranju. Prav tako so med 
pogovorom bili bolj sproščeni, saj so se nagibali proti meni s celim telesom in imeli 
odprt telesni poloţaj. 
 
Za nadaljnje raziskovanje bi bilo zanimivo povečati obseg proučevanih in 
primerjalnih skupin oz. predšolski oddelek razdeliti na tri skupine – proučevano in 
dve primerjalni. V proučevani skupini bi izvajali aktivnosti s pomočjo ustvarjalnega 
giba, v prvi primerjalni skupini bi izvajali aktivnosti po kurikulu, v drugi primerjalni 
skupini pa bi otroke prepustili prosti igri in nato opazovali razlike, ki bi omogočile še 
boljšo primerjavo in argumentiranje zaključnih tez. Rakić (1946 v Kroflič 2010, str. 
30) meni, da sta prosta igra in vodena umetniška praksa zelo pomembni za otroke, 
saj jih urita v aktivnostih, ki presegajo posredovanje informacij in prilagajanje v 
druţbene okvire ter razmišljanje po ustaljenih vzorcih. Opisuje ju kot dejavnosti 
sprememb stvarnosti, saj otrok skozi igro ali umetnost prikazuje določene utečene 
vzorce, vendar pod lastnimi spremenjenimi pogoji. Po Rakićevem mnenju otroci na 
ta način ohranjajo “zdrav razum” in se izognejo slepim predsodkom in dogmatizmu 
(prav tam). 
Razmisliti moramo tudi o moţnostih pogostejšega vključevanja umetnikov v vrtec in 
šolo, podobno kot v pedagoškem konceptu Reggio Emilia, kjer je takšno sodelovanje 
omogočeno vsak dan. Dalje se sprašujem, kaj bi takšno sodelovanje pomenilo za 
organizacijo časa in prostora v slovenskih vzgojno-izobraţevalnih institucijah ter 
kako bi pogostejša srečevanja lahko omogočili z manjšimi sistemskimi 
spremembami.  
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Umetniki so ljudje, ki so se posvetili določenemu načinu ţivljenja in svet znotraj in 
izven sebe gledajo na drugačen, odprt, radoveden, navdušen - otrokom dobro 
poznan način (Pringle 2008; Vecchi 2010 v Kroflič 2010). Prav zaradi njihove 
odprtosti in potrebe po svobodnem ustvarjalnju pa moramo premisliti tudi o 








Namen magistrske naloge je bilo raziskovanje učinkov pristopa s pomočjo 
ustvarjalnega giba na poznavanje prostorskih pojmov v vrtčevskem oddelku otrok 
drugega starostnega obdobja. Zanimalo me je tudi kakšni so učinki izvedenih 
aktivnosti s pomočjo ustvarjalnega giba na razvoj ustvarjalnosti in komunikacije otrok 
od 3 do 6 let. Številni evropski in nacionalni dokumenti, ki spodbujajo kulturno-
umetnostno vzgojo v vrtcu in šoli priporočajo povečanje števila raziskav na tem 
področju z namenom prikaza pozitivnih učinkov, ki jih umetnost in specifične 
didaktične metode in oblike lahko prinesejo na neumetniških področjih. Magistrska 
naloga v teoretičnem delu poglobljeno opisuje temeljne koncepte kulturno-
umetnostne vzgoje in z navajanjem primerov iz prakse pokaţe na njene pozitivne 
učinke. V raziskovalnem delu pa sem predstavila učinke plesne umetnosti na 
neumetniško področje matematike. V raziskavo sem vključila vrtčevski oddelek 
drugega starostnega obdobja in ga razdelila na dve skupini – proučevano in 
primerjalno. Pred izvajanjem aktivnosti s pomočjo ustvarjalnega giba sem pri obeh 
skupinah preverila poznavanje prostorskih pojmov in preko domišljijske zgodbe, ki so 
si jo morali izmisliti sami, opazovala njihovo ustvarjalnost in komunikacijo. Nato sem 
kot umetnica s področja ustvarjalnega giba en mesec izvajala različne aktivnosti, ki 
bi spodbudile poznavanje prostorskih pojmov proučevane skupine. Vzgojiteljica in 
pomočnica vzgojiteljice pa sta istočasno s primerjalno skupino izvajali aktivnosti za 
poznavanje prostorskih pojmov kot bi jih običajno po kurikulu. Analiza vseh 
pridobljenih podatkov je pokazala na pozitivne učinke aktivnosti s pomočjo 
ustvarjalnega giba na področju poznavanja prostorskih pojmov, saj so jih otroci iz 
proučevane skupine bolje poznali. Opaziti je bilo tudi spremembe na področju 
ustvarjalnosti, saj so imeli otroci iz proučevane skupine več samostojnih in 
kompleksnih idej pri domišljijski zgodbi, vzgojiteljici pa sta opazili, da se je število 
ustvarjalnih idej otrok iz proučevane skupine povečalo tudi pri izdelovanju voščilnic in 
risanju risb. Na področju komunikacije so se spremembe pokazale pri sproščenosti, 
samozavestnosti, zgovornosti in bolj odprtem telesnem poloţaju otrok iz proučevane 
skupine. Pri tem se zavedam, da smo z otroki iz omenjene skupine v času izvajanja 
aktivnosti razvili poseben odnos in medsebojno razumevanje s pomočjo simbolne 
govorice, ki sta vplivala na sproščenost pri končnem preverjanju stanja.  
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Opisani primeri in raziskava v magistrski nalogi nakazujejo, da ključno vprašanje ni 
ali kulturno-umetnostno vzgojo vključiti v vzgojno-izobraţevalno realnost, ampak 
kako jo vključiti. Nadaljne raziskovanje bi zato lahko usmerila v proučevanje različnih 
primerov vstopanja umetnikov v vrtec in šolo ter odkrivanje prostora znotraj kurikula, 
da takšno sodelovanje postane trajno. 
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10 SEZNAM PRILOG 
 
10.1 Priloga 1 
 
TABELA ZA PREVERJANJE STANJA POZNAVANJA PROSTORSKIH POJMOV 




Starost L – D 
(roke) 
L – D 
(žaba) 
Na V Spredaj Zadaj Pod Nad Pred Za 
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
 
 
Legenda:  odgovor je pravilen 
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10.2 Priloga 2 
 
PROTOKOL OPAZOVANJA PRI PRVEM IN ZADNJEM IZVAJANJU AKTIVNOSTI 




Prva aktivnost Opombe Zadnja 
aktivnost 
Opombe 
Otrok pri gibanju 
ponavljajo za 
odraslim ali za 
sovrstniki 
    
Otrok si izmišlja 
lastno gibanje 










    
Otrok prepozna 
zgodbo iz gibanja 
drugih 
    
Otrok uţiva ob 
lastnem gibalnem 
izraţanju 
    




    
Otrok je 
samoiniciativen 
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10.3 Priloga 3 
 
INTERVJU ZA VZGOJITELJICO IN POMOČNICO VZGOJITELJICE PO IZVEDENIH 
AKTIVNOSTIH S POMOČJO USTVARJALNEGA GIBA 
 
1. Kakšen splošen učinek je imel celoten proces na otroke iz proučevane skupine? 
Ste opazili kakšno spremembo? 
 
2. Katere spremembe ste opazili na področju komunikacije in ustvarjalnosti?  
 
3.Katere so po vašem mnenju prednosti in pomanjkljivosti dela s pomočjo 
ustvarjalnega giba? Bi ga uporabljali v prihodnosti in na različnih kurikularnih 
področjih? Kaj bi potrebovali za suvereno uporabo? 
  
103 
Izjava o avtorstvu 
 
 
Izjavljam, da je magistrsko delo v celoti moje avtorsko delo ter da so uporabljeni viri 











Spodaj podpisana Katja Kušar izjavljam, da je besedilo magistrskega dela v tiskani 




Datum: 4. 9. 2018 
 
 
Podpis kandidatke: 
